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Education needs a vision. 
It must inspire people’s minds, 
stir their emotions and lend wings to their actions.1
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How would you explain to a fish who has never been outside of water what water is? Since 
it knows nothing else, it cannot in any objective sense know even the one thing it thinks it 
knows-water. Maybe the fish doesn’t even think about water until out of it. Only when the 
fish feels what it is like to move in air’s less viscous environment, breathing in oxygen 
from a nonliquid source, does the fish realize the properties of water that it has taken for 
granted all its life.2
Wie würdest du einem Fisch, der noch nie außerhalb des Wassers war, erklären, was 
Wasser ist?, lautet die deutsche Übersetzung des ersten Satzes des Zitats. Es leitet ein 
Vorwort zu interkulturellen Übungen ein, die Lernenden mit Hilfe von Bildern 
sprichwörtlich vor Augen führen sollen, dass unsere individuelle, kulturspezifische 
Wahrnehmung verschiedene Interpretationen einer Situation oder eines Objektes zulässt. 
Der Fisch bildet die Metapher für den Menschen, der nichts anderes als seine eigene Kultur 
kennt und auf Grund dessen jedwede Situation durch die Augen seines eigenen kulturellen 
Rahmens wahrnimmt und bewertet. Die zentrale Aussage des Zitates liegt jedoch darin, 
dass der Fisch auf Grund seiner Unkenntnis von dem Fremden nicht nur das Fremde nicht 
kennt, sondern ebenso wenig das, was er glaubt zu kennen – das Wasser; die eigene 
Kultur. Denn: Erst wenn man die Welt durch die Augen des Fremden sehen kann, wenn 
das Unbekannte vertraut wird, das Fremde als das Eigene und das Eigene als das Fremde 
wahrgenommen werden kann, erst dann ist man in der Lage das ursprünglich Eigene, das, 
was man immer als naturgegeben und selbstverständlich erachtet hat, zu verstehen. Der 
Fisch erkennt die Eigenschaften von Wasser erst, sobald er sich auf Land bewegt hat. Dann 
kann er sowohl das Land als auch das Wasser beurteilen. Ist er dann auch noch in der 
Lage, die Elemente Wasser und Land – Eigen- und Fremdkultur – vor dem Hintergrund 
ihrer elementaren Merkmale zu reflektieren – vor dem Hintergrund kultureller Muster –, so 
ist er in der Lage, interkulturell zu agieren. Dies impliziert für den Menschen, wenn nötig, 
seine eigenen Wertvorstellungen zu relativieren, um einen Perspektivwechsel vollziehen 
und als Vermittler zwischen zwei Kulturen agieren zu können. 
 
Interkulturelle Kompetenz – eine, wie es in der heutigen globalisierten Zeit scheint, 
unabdingbare Voraussetzung dafür, respektvoll mit Fremdheit umzugehen und angemessen 
sowie situationsgerecht in internationalen Begegnungen zu agieren – auch auf alltäglicher 
Basis. Sie steht für die Vision von einer Welt ohne Vorurteile und Fremdenhass, für die 
Vision von einer Welt, in der Menschenrechte respektiert werden anstatt andere 
                                                        
2 Seelye, H. Ned (1995), S. 55. 
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auszuschließen. Unlängst hat auch die Pädagogik erkannt, dass es von dringlichster 
Notwendigkeit ist, eine solche Kompetenz in der Schule zu fördern. Institutionen wie die 
UN und der Europarat definieren den Aufbau interkultureller Kompetenz als 
durchgängiges Prinzip und eines der höchsten Lernziele in der Schule. 
In der vorliegenden Arbeit wird zunächst dargelegt, was interkulturelles Lernen bedeutet 
und beinhaltet, anschließend wird das interkulturelle Lernen speziell im Musik- und 
Englischunterricht beleuchtet. Zunächst isoliert voneinander betrachtet wird dabei auf 
entsprechende Verankerungen im sächsischen Lehrplan für Gymnasien verwiesen, ein 
Überblick über die fachdidaktischen, geschichtlichen Zusammenhänge gegeben und 
jeweils ein federführendes didaktisches Konzept für interkulturelles Lernen im jeweiligen 
Fachunterricht vorgestellt: Michael Byrams Modell zum Aufbau interkultureller 
Kommunikationskompetenz (engl.: Model of Intercultural Communicative Competence) 
für den Fremdsprachenunterricht und Wolfgang Martin Strohs erweiterter 
Schnittstellenansatz für das Fach Musik. Hieran schließt sich ein Kapitel an, das auf die 
Frage eingeht, inwieweit fächerübergreifende und -verbindende Unterrichtsformen 
interkulturelle Lernprozesse fördern können.   
Aus den Erkenntnissen des bis dorthin Herausgestellten resultierend, wird schließlich eine 
Idee für ein fächerübergreifendes Musik- und Englischprojekt vorgestellt, im Rahmen 
dessen ein Musical auf Englisch mit dem Thema Fremdenfeindlichkeit geschrieben und 
inszeniert werden soll. Ihre Begründung findet die Konzeption in der Schnittstelle der 
interkulturellen Fachdidaktiken Byrams und Strohs: dem Theater.3
 
 Sie ist angereichert mit 
einem Ideenfundus für interkulturelle Übungen und entsprechendem Material, welches je 
nach spezifischer Lehr-Lernsituation didaktisch aufbereitet werden kann. 
2. Interkulturelles Lernen 
„Today, intercultural understanding and intercultural competence are more important than 
ever“4
                                                        
3 hier sei angemerkt, dass die Komponente des Theaters in Michael Byrams Model of Intercultural 
Communicative Competence ursprünglich nicht vorhanden war, sein Modell jedoch von den 
Dramapädagogen Kessler und Küppers 2008 um diese ergänzt wurde (siehe Kapitel 6.2). 
, verkündet Josef Huber, Kopf des Pestalozziprogramms, 2012 in der Einleitung des 
von ihm herausgegebenen Werks Intercultural Competence for all. Das Streben nach 
4 Huber, Josef (2012), S. 5. 
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interkultureller Kompetenz begründet sich in der Vision von einer Welt, in der die 
Menschen mehr Solidarität zeigen, miteinander kooperieren und sich über Landesgrenzen 
hinaus verstehen, anstatt auf Individualismus zu bestehen.5 Huber sieht die Fähigkeit zum 
interkulturellen Handeln als unabdingbare Voraussetzung für eine funktionierende, 
demokratische Gesellschaft6
In the reduced spatial and temporal dimensions of the contemporary world, [people] need 
to interact and understand each other on a basis of mutual respect, on a basis of 
intercultural competence.
 und auch Michael Byram, Begründer des fünfstufigen 
Modells Model of Intercultural Communicative Competence zum Fremdsprachenlernen, 
betont die Notwendigkeit interkulturellen Bewusstseins: 
7
Die wichtigste Voraussetzung dafür, sich mit „mutual respect“
 
8
Interkulturelles Lernen geschieht nur dort, wo vermeintliche Gewissheiten in Frage gestellt 
und eigene Sichtweisen in der Konfrontation mit anderen relativiert werden, Annäherungen 
an anderes stattfindet.
 zu begegnen, sind 
Offenheit, Neugierde und Toleranz gegenüber dem Fremden. Sind diese affektiven 
Parameter nicht erfüllt, kann Andersartigkeit nicht akzeptiert oder gar mit ihr sympathisiert 
werden. Sind sie jedoch erfüllt, so impliziert das die Bereitschaft, eigene kulturelle 
Denkmuster kritisch zu reflektieren und sie gegebenenfalls zu relativieren, um Sichtweisen 
einer Fremdkultur vor dem Hintergrund derer kulturellen Überzeugungen verstehen zu 
können. Dies fordert keinesfalls, die fremden Werte als die eigenen anzunehmen, 
impliziert jedoch, sie in einem Prozess der Konfrontation, der kulturellen Auseinander-
setzung, losgelöst von der eigenen und im Kontext der Fremdkultur zu betrachten: 
9
Neben diesen emotionalen Parametern umfasst interkulturelle Bildung auf einer rein 
kognitiven Ebene weiterhin die Aneignung kulturellen Wissens sowohl über die eigene als 
auch über die Fremdkultur. Dieses Wissen bezieht sich allerdings schon lange nicht mehr 
nur auf geografische, politische oder geschichtliche Fakten, sondern umfasst Werte, Ein-
stellungen, alltägliche Lebensweisen und kulturelle Überzeugungen. Auf einer dritten, der 
pragmatischen Ebene, werden schließlich jene Fähigkeiten ausgebildet, die ermöglichen, 
 
                                                        
5 vgl. Neuner, Gerhard (2012), S. 14. 
6 vgl. Huber, Josef (2012), S. 5. 
7 Byram, Michael u. a. (2003), S. 13. 
8 ebd., S. 13. 
9 Decke-Cornill, Helene / Küster, Lutz (2010), S. 240. 
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das erworbene Wissen in der interkulturellen Begegnung situationsgerecht anzuwenden 
und als Vermittler zwischen Angehörigen verschiedener Kulturen zu fungieren.10
Durch die europäische Vereinigung und weltweite Verflechtungen entwickelte sich 
interkulturelle Bildung in den letzten Jahrzehnten zu einer unumgehbaren Thematik. Die 
Öffnung und Globalisierung der Märkte im Finanz-, Wirtschafts- und Arbeitssektor, die 
von medialer Vernetzung, weltweiter Zusammenarbeit und der Vermischung verschiedener 
Lebensstile begleitet werden, fordern interkulturelle Verständigung auf verschiedensten 
Ebenen. Byram verweist jedoch darauf, dass die Notwendigkeit interkulturellen 
Verständnisses nicht nur für den wirtschaftlichen Handel betont werden sollte: 
  
The fact that a better understanding of intercultural competence will provide a better 
understanding of human beings and their potential is much less often cited and yet equally 
important.11
Byram stellt hier klar, dass interkulturelle Kompetenz in einer Welt, die von der 
Koexistenz verschiedener Kulturen und kulturellen Grenzüberschreitungen geprägt ist, 
eine entscheidende Schlüsselqualifikation insbesondere auf alltäglicher, zwischenmensch-
licher Ebene darstellt. Nicht nur die zunehmende private Mobilität des Einzelnen, der ferne 
Länder bereist, auch Entwicklungen zu Einwanderungsgesellschaften durch Migration, die 
vielerorts zu Marginalisierung mit ethnischen Minderheiten führt, sorgen dafür, dass 
Menschen unterschiedlichster Herkunft nebeneinander leben.
 
12 Nicht umsonst wird heute 
häufig von dem global village, (dtsch.: globales Dorf) gesprochen, um die weltweite 
Vernetzung zu beschreiben. Dieser Terminus scheint jedoch irreführend: Auf Grund der 
medialen Vernetzung gehen Informationen heutzutage zwar ähnlich kurze und schnelle 
Wege wie in einem Dorf, die Metapher lässt allerdings außer Acht, dass ein Dorf einen 
realen Begegnungsraum bietet, sich die Menschen dort kennen und somit ein gewisses 
Maß an Kontrolle und Kenntnis über das „Andere“ herrscht. Im virtuellen Lebensraum 
hingegen, der von unserem eigentlichen Lebensraum meist klar abgetrennt ist, finden reale 
Begegnungen nur selten statt.13
                                                        
10 vgl. Huber, Josef (2012), S. 24, 34 f. 
 Die Schwierigkeit interkulturellen Lernens liegt auf der 
Hand: Durch die weltweite Vernetzung und der Nutzung von Termini wie globales Dorf 
entsteht leicht der Eindruck, man kenne das Fremde sehr genau, obwohl man eben diesem 
Fremden nur selten unmittelbar gegenübertritt. Hierdurch können leicht Vorurteile und 
11 Witte, Arnd / Harden, Theo / Harden, Alessandra Ramos de Oliveira (Hrsg.) (2011), S. 20. 
12 vgl. Auernheimer, Georg (2007), S. 13. 
13 vgl. Schneider, Reinhard (2000), S. 134 ff. 
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Klischees entstehen, die wiederum oft dazu verleiten, das Fremde abzulehnen. 
Interkulturelle Kompetenz bedeutet somit auch, für eben dieses vermeintlich „bekannte“ 
Fremde offen zu sein. 
Die Entwicklungen in der Gesellschaft und in der Welt stellen nicht nur eine immense 
Herausforderung an das tägliche Zusammenleben, sondern auch für die Pädagogik und 
Lehrkräfte an allgemeinbildenden Schulen dar. „An educational system does not exist in a 
historical or social vacuum“14, stellt der Europarat klar, der auf die Globalisierungs-
phänomene und daraus resultierende Kulturkonflikte reagiert. Er sieht im interkulturellen 
Lernen die Möglichkeit, die Wurzeln einiger der essentiellsten Probleme in der 
Gesellschaft anzugehen, die aus kulturellen, soziokulturellen und ethnischen 
Missverständnissen wie Diskriminierung und Rassismus resultieren. Als Hauptziel 
interkultureller Bildung weist er ein Zusammenleben in Europa ohne trennende Linien aus, 
mit Menschen, die sich gegenseitig und sich selbst besser verstehen. „Learning to live 
together in multicultural societies“15 lautet die Devise.  
Auch die neben dem Europarat in bildungspolitischen Angelegenheiten weltweit 
federführende Institution UNESCO betont, dass unsere Bildung den Respekt für die 
Menschenrechte stärken und für Toleranz und Freundschaft zwischen den Staaten und 
ethnischen Gruppen sorgen soll.16 Dazu formuliert die UNESCO folgende Prinzipien: 
Interkulturelle Bildung respektiert die Identität der Lernenden, gleichzeitig versorgt sie 
diese mit kulturspezifischem Wissen, Einstellungen und Fähigkeiten. Die Lernenden 
nutzen die interkulturellen Kompetenzen, um sicher in der Gesellschaft agieren zu können 
und sie befähigen sie dazu, Solidarität, Respekt und Verständnis zwischen verschiedenen 
sozialen, kulturellen und ethnischen Gruppen zu schaffen.17
                                                        
14 Europarat (2005): Action Plan, Warsaw, S. 15. 
  
Dass die landesspezifischen Lehrpläne auf eben diese bildungspolitischen Forderungen 
reagieren, soll zu späterem Zeitpunkt exemplarisch am Bundesland Sachsen für die Fächer 
Musik und Englisch herausgestellt werden. Dennoch wird vermehrt eine Umstrukturierung 
der Curricula mit Ausdehnung interkultureller Bildung gefordert, denn diese wird 
15 Neuner, Gerhard (2012), S. 17. 
16 vgl. United Nations (2015a), o. S; vgl. United Nations (2015b), o. S. 
17 vgl. Europarat (2007), S. 32 ff. 
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vielerorts als unterrepräsentiert und lediglich als „a mere add on to the curriculum in 
occasional projects“18
Betrachtet man die Forderungen bildungspolitischer Institutionen nach interkulturellem 
Lernen in der Schule, so ergeben sich zwei zentrale Ziele interkultureller Bildung und zwei 
daraus hervorgehende Leitmotive interkultureller Pädagogik. Die Ziele sind: 
 gesehen. 
- der angemessene Umgang mit Fremdheit und das Fremdverstehen, 
- die Befähigung zum interkulturellen Dialog über strittige Werte, Normen und 
Rollenvorstellungen. 
Als Leitmotive interkulturellen Lernens werden definiert: 
- das Engagement für Gleichheit, gegen Diskriminierung und Ausgrenzung aufgrund von 
Ethnisierung oder Rassen-Konstrukten,  




Interkulturelle Bildung, interkulturelles Lernen, interkulturelle Erziehung – all diese 
Begrifflichkeiten finden sich in der Literatur, um den Weg zu beschreiben, den Lernende 
beschreiten, um interkulturelle Kompetenz zu erreichen. In Anlehnung an und auf Grund 
der Nähe zur englischen Literatur, die von einer intercultural education spricht, soll in 
dieser Arbeit vornehmlich von interkultureller Bildung die Rede sein. Da interkulturelle 
Kompetenz zudem nicht nur faktisches Wissen, sondern vor allem Haltungen und 
Einstellungen umfasst, scheint der Terminus Bildung besonders adäquat: Der deutsche 
Erziehungswissenschaftler Georg Auernheimer stellt dazu heraus, dass die Bildung ein 
bewusstes Verhältnis zum Selbst und zur Welt beschreibe, außerdem stehe der Begriff in 
erziehenswissenschaftlichen Texten für die Fähigkeit, sich kritisch zu distanzieren und 
Stellung zu beziehen.20
                                                        
18 Neuner, Gerhard (2012), S. 14. 
 Auf Grund der pädagogischen Relevanz dieser Arbeit wird zudem 
des Öfteren von interkulturellen Lernprozessen in der Schule – vom interkulturellen 
‚Lernen’ – die Rede sein.  
 
19 Auernheimer, Georg (2007), S. 15. 
20 vgl. Auernheimer, Georg (2007), S. 20 f. 
 7 
2.1.1 Das Präfix „Inter“  
„Interculturalism is the active dimension of diversity“21, lautet Hubers Definition zur 
Interkulturalität. Fälschlicherweise wird der Begriff der Interkulturalität oft synonym zu 
Termini wie Multi- und Transkulturalität verwendet, ihre Präfixe zeigen jedoch die 
unterschiedliche Bedeutung: Das Präfix „inter“, so Huber, impliziere die Idee, sowohl 
Vorurteile als auch Angst vor dem Fremden könnten durch aktive Auseinandersetzung und 
Kommunikation mit einer Fremdkultur überkommen werden. Im Gegensatz zum Begriff 
der Multikulturalität, der zunächst nur eine Koexistenz verschiedener Kulturen in einer 
Gesellschaft beschreibt, werde beim interkulturellen Lernen somit die Interaktion zwischen 
eben diesen Kulturen betont, die über passive Akzeptanz hinausgeht. Dies schließe nicht 
nur ein, Verständnis und Respekt für die Fremdkultur zu entwickeln, vielmehr gehe es 
darum, aktiv in den Dialog zu treten, miteinander zu kooperieren und Verantwortlichkeiten 
zu teilen. Dafür, so Huber, bedürfe es nicht nur der Kenntnis über das fremde „Du“, 
sondern auch über die eigene Identität, über das „Ich“.22
In eine völlig andere Richtung – nicht jedoch irrelevant für die Idee interkulturellen 
Lernens in der Schule – führt der Begriff der Transkulturalität. Dieser geht im Gegensatz 
zur Multi- und Interkulturalität davon aus, dass der Mensch ein hybrides Wesen sei, das im 
Laufe seines Lebens nicht die „eine“ Kultur ausbilde, in die es hineingeboren wird, 
sondern auf Grund der Globalisierung und zunehmenden Vernetzung von diversen 
kulturellen Elementen beeinflusst werde – ein „kultureller Mischling“
 
23. Begründet wurde 
die Theorie der Transkulturalität 1992 von dem deutschen Philosophen Wolfgang Welsch, 
der starke Kritik an der interkultureller Philosophie des indischen Philosophen Ram Adhar 
Mall übt. Welsch ist der Ansicht, dass unsere heutigen Kulturen von Durchmischungen 
und Gemeinsamkeiten geprägt seien. Er sieht im Gegensatz zu Mall Kulturen nicht als 
Kugelkonstrukte, zwischen denen es zu vermitteln gilt, sondern Kultur als Geflecht. Eine 
separate, genuine, homogene Kultur gibt es somit seiner Ansicht nach nicht, jede Kultur 
sei eine „Zusammensetzung verschiedener kultureller Muster“24
                                                        
21 Huber, Josef (2006), S. 24. 
. Den Aufbau einzelner 
kultureller Identitäten erachtet Welsch nicht nur als unmöglich, ferner sogar als gefährlich, 
weil dieser durch die unweigerlich aufkommende Trennung von Eigen- und Fremdkultur 
22 vgl. ebd., S. 24 f. 
23 Pacyna, Tony (2012), S. 64. 
24 ebd., S. 73. 
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zu Kulturfundamentalismus führe.25
                                                        
25 vgl. Mendívil, Julio (2012), S. 43 ff. 
  
Für interkulturelles Lernen in der Schule spielt das Konzept der Transkulturalität insofern 
eine wichtige Rolle, als man sich über die Schnittstellen und Vermischungen von Kulturen 
bewusst sein muss, die durch die zunehmende Vernetzung in unserer globalen Gesellschaft 
schlichtweg gegeben sind. Es bietet sich an, diese überlappenden Elemente als 
Ausgangsbasis für den interkulturellen Dialog zu nutzen, um Anknüpfungspunkte 
zwischen Kulturen herauszustellen und auf Basis dessen Fremdverstehen zu fördern.   
Dennoch scheint es für die Idee interkulturellen Lernens in der Schule sinnvoll, im Sinne 
Malls von Kultur als geschlossenem System zu sprechen, das von anderen abgegrenzt 
werden kann. Dies impliziert keinesfalls, Gemeinsamkeiten mit anderen Kulturen zu 
leugnen oder die Kulturen nicht für Aushandlungsprozesse offen zu halten, im Gegenteil: 
Wenn man sich über die Unterschiede und Differenzen von Identität bewusst ist, kann man 
sie reflektieren und in Bezug zu fremden Identitäten setzen. Leugnet man Unterschiede, so 
können diese auch nicht thematisiert, reflektiert und verstanden werden. Spräche man im 
Sinne Welschs von einer universellen Globalkultur und kulturellen Mischlingen, so würde 
interkulturelles Lernen somit doch verzichtbar werden: Nur durch klar definierte Grenzen 
sind Grenzüberschreitungen möglich; nur durch Anerkennung von Andersartigkeit ein 
Perspektivwechsel vollziehbar.  
 
2.1.2 Der Kulturbegriff  
Wie definiert man Kultur? Sucht man in der kulturwissenschaftlichen Forschung nach 
einer einschlägigen Antwort auf diese Frage, so nimmt man sich einer schier unmöglichen 
Herausforderung an, denn dort findet sich eine unüberschaubare Menge an verschiedenen 
Definitionen. Einige davon sprechen gemäß einer normativen Kulturdefinition vom 
kulturellen Erbe, welches den Gegenstandsbezug auf die Hochkultur mit literarischen 
Werken, Kunst, Musik und Architektur eingrenzt; andere Definitionen betonen gerade 
Alltagsphänomene als wichtigen Bestandteil von Kultur. Hier werden häufig auch 
Subkulturen innerhalb von Kulturen thematisiert, die eine geschlossene Kulturdefinition 
wiederum erschweren. Andere Definitionen sehen Kultur als das System einer Gruppe, 
welche Einstellungen, Werte und Normen teilt, andernorts wird Kultur schlichtweg in ihrer 
Abgrenzung zu anderen Kulturen und deren Anhängern definiert – um nur einige zu 
nennen.   
 9 
Doch es scheint nicht nur die Definition, sondern auch der Begriff Kultur als solcher 
harsch diskutiert zu werden. So empfindet Professor Doktor Claus Altmayer diesen als zu 
eng gefasst und ist der Meinung, der Terminus würde die eigentliche Idee von Kultur nur 
unzureichend darstellen. Er zieht es vor, von „kulturellen Deutungsmustern“26 zu sprechen 
und damit den Aspekt individueller Bedeutungszuschreibungen zu betonen, die von jedem 
einzelnen unternommen werden. Damit betont Altmayer nicht nur den konstruierenden 
Charakter von Kultur, sondern verleiht der Begrifflichkeit auch mehr Flexibilität.27
 Culture is a dynamic system of rules, explicit and implicit, established by groups in order 
 to ensure their survival, involving attitudes, values, beliefes, norms, and behaviours, shared 
 by a group but harboured differently by each specific unit within the group, communicated 
 across generations, relatively stable but with the potential to change across time.
   
Eben diese Auffassung sollte die Idee von Kultur im interkulturellen Lernprozess 
widerspiegeln und die Basis der entsprechenden Kulturbegriffsdefinition bilden: Kultur ist 
eine vom Menschen durch Bedeutungszuschreibungen kreierte Realität, ein Konstrukt, ein 
dynamisches System, ständig im Wandel, etwas nicht naturgegebenes und oftmals nicht 
explizit Wahrgenommenes. Nur wenn man sich der Konstruktion von Kultur bewusst ist 
und diese nicht als naturgegeben sondern menschengemacht ansieht, ist es möglich, eigene 
Ansichten zu relativieren. Natürlich muss die Bereitschaft vorhanden sein, eben genau dies 
zu wollen: die eigene Kultur nicht über andere zu stellen. Nur gemäß des Kulturrelativis-
mus, der den Ethnozentrismus ablehnt und betont, eine fremde Kultur dürfe nicht aus dem 
Blickwinkel der eigenen Kultur bewertet werden, kann interkulturelles Lernen stattfinden, 
denn nur dann kann man Fremdkulturen als ebenbürtig wahrnehmen und diese akzeptieren. 
Dieser Arbeit soll daher (vorläufig) die folgende Kulturdefinition zu Grunde liegen:  
28
Ebenso bedeutsam für interkulturelles Lernen wie die Bewusstseinschaffung dafür, dass 
wir Menschen Kultur stets selbst konstruieren und sie Ergebnis unseres Handelns ist, ist 
die Tatsache, dass Kultur auf alltäglicher Basis stattfindet – eine Ansicht, die sich trotz 
zahlreicher unterschiedlicher Kulturdefinitionen mehr und mehr durchsetzt: Es ist nicht 
mehr ausreichend, die auf den ersten Blick sichtbaren Kulturgüter wie literarische Werke, 
architektonische Bauten und die bedeutendsten Komponisten einer Fremdkultur zu kennen. 
Auf geisteswissenschaftlicher Ebene trugen die Cultural Studies (dtsch.: Kulturstudien) in 
Großbritannien wesentlich dazu bei, Alltags- und Massenphänomene im Kulturbegriff zu 
berücksichtigen, die zuvor im Sinne der Betrachtung von Hochkulturgütern ignoriert 
  
                                                        
26 Decke-Cornill, Helene / Küster, Lutz (2010), S. 234. 
27 vgl. ebd., S. 234. 
28 Matsumoto, David / Juang, Linda (2004), S. 24.  
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wurden. Kultur wird heute als das verstanden, was das Handeln von Individuen in 
verschiedenen Situationen bestimmt – von der Begrüßungsfloskel über den modernsten 
Haarschnitt bis hin zu Wertvorstellungen, Rollenbildern und Einstellungen bezüglich zum 
Beispiel Prestige, Gesundheit, Freundschaft, Familienleben, Liebe und Tod.29   
Vieler dieser kulturellen Parameter sind sich weder die Kulturzugehörigen noch Betrachter 
von Außen bewusst. „Culture hides much more than it reveals, and strangely enough, what 
it hides, it hides most effectively from its own participants“30
Die oben aufgeführte, der Arbeit vorläufig zu Grunde gelegte Kulturdefinition nach 
Matsumoto und Juang soll in Folge dessen dadurch ergänzt werden, dass Kultur 
insbesondere auf alltäglicher Ebene stattfindet. Somit ist davon auszugehen, dass, wann 
immer in der Arbeit die Rede von Kultur ist, sie im Sinne einer konstruktivistischen 
Kulturdefinition als wandelbares, dynamisches und vom Menschen konstruiertes System 
gedacht ist, welches insbesondere im Alltag sichtbar wird. Für den Schulunterricht 
bedeutet dies, dass man als Lehrkraft versuchen muss, interkulturelle Lernprozesse zu 
inszenieren, die dazu anregen, die eigenen Sichtweisen zu relativieren, um sich dem 
Fremden anzunähern. Dabei sollte man den Blick insbesondere auf das Verhalten und die 
Werte der Menschen im Alltag richten. Gemäß der herausgestellten Definition für inter-
kulturelle Begegnungen findet beim interkulturellen Lernen eine aktive Auseinander-
setzung mit Fremdheit statt, die eigene Kultur sollte man im Sinne Malls jedoch stets als 
Kugelkonstrukt wahrnehmen, welches eine generelle Abgrenzung zu der fremden Kultur 
erfährt. Natürlich kann es dabei zu Überlappungen und Überschneidungen zwischen 
Eigen- und Fremdkultur kommen – diese Schnittstellen, Differenzen und Widersprüche 
gilt es beim interkulturellen Lernen zu thematisieren und reflektieren. Das Erreichen inter-
kultureller Kompetenz hängt dabei maßgeblich vom Fremdverstehen ab – der Bereitschaft, 
den eigenen Standpunkt zu relativieren, sich in andere hineinzuversetzen und Perspektiv-
wechsel zu vollziehen. Dieses Fremdverstehen soll im folgenden Teil erläutert werden.  
. Diesen verborgenen Teil 
von Kultur versucht Brembeck mit seiner Eisberganalogie zu fassen: Er geht davon aus, 
dass nur ein kleiner Teil von Kultur als Spitze des Eisbergs über Wasser offen liegt, so 
zum Beispiel Literatur, Kleidung und Musik; der Großteil jedoch ist unter der Oberfläche 
verborgen, unsichtbar und im Unterbewusstsein der Menschen verankert – Konzepte, die 
unserem Leben zu Grunde liegen.  
                                                        
29 vgl. Claus-Bachmann, Martina (2006), S. 98; vgl. Müller-Hartmann, Andreas / Schocker-v. Ditfurth, 
Marita (2014), S. 110. 
30 Lázár, Ildokó (2007), S. 7. 
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2.2 Fremdverstehen als Voraussetzung interkulturellen Lernens  
2.2.1 Das Fremde  
Begegnungen mit dem Fremden sind häufig von Misstrauen und Vorbehalten belastet. 
Verunsichert und voller Unbehagen tritt man der Fremdheit gegenüber, weil sie 
womöglich unsere eigenen, klaren Verhältnisse in Frage stellen und in Konkurrenz zu 
unserem eigenen Wertekanon stehen könnte. Diese „unwillkommene Irritation“31
„Was fremd ist, kann vertraut werden, und was vertraut ist, kann fremd werden“
 führt 
zumeist dazu, dass wir das Fremde als Bedrohung wahrnehmen und uns auf die eigenen 
Werte berufen. Verlässt man jedoch den eigenen Kontext und stellt sich der Irritation, kann 
das Befremden konstruktiv wirken: man reflektiert Fremdheit vor dem Hintergrund seines 
eigenen, aber auch des fremden Weltverständnisses, relativiert seinen Standpunkt und kann 
somit durch den vollzogenen Perspektivwechsel von der Fremdkultur lernen. 
32, heißt es 
bei Bredella und Delanoy. Den Prozess, den man von anfänglicher, strikter Ablehnung des 
Fremden bis hin zur Integration einer neuen Kultur durchläuft, veranschaulicht Milton 
Bennetts Developmental Model of Intercultural Sensitivity. Auf kognitiver, affektiver und 
handlungsbasierter Ebene durchläuft man hier sechs Stufen, um interkulturelle Sensitivität 
zu erreichen. Beginnend auf der ersten Stufe vollkommener Ablehnung und tiefen Des-
interesses bezüglicher fremder Kulturen nähert man sich dem Unbekannten nach und nach 
an. Erst auf der vierten Stufe verlässt man sein ethnozentrisches Weltbild und akzeptiert 
die fremde Kultur, bis man sie schließlich auf der sechsten Stufe in sein Leben integriert.33
Fremdverstehen hängt jedoch nicht nur von der Offenheit und Toleranz gegenüber dem 
Fremden, sondern auch maßgeblich von der Kenntnis über die eigene Kultur ab, denn 
Eigenes und Fremdes steht stets in einem dynamischen Verhältnis zueinander: 
 
Die Beschäftigung mit fremder Kultur macht nur dann Sinn, wenn sie hilft, das Eigene im 
Fremden und das Fremde im Eigenen zu erkennen; wenn Grenzüberschreitungen dort, wo 
divergente [...] Welten aufeinander stoßen, beflügelt sind von der Hoffnung, das 
Verständnis der eigenen Kultur mit dem Nochnicht-Verständnis einer anderen Kultur zu 
kreuzen. Grenzgänger sollten also ein volles Gepäck haben, gefüllt mit dem Wissen vom 
[...] Reichtum eigener Kulturgüter, andernfalls sind neue Schnittmengen nicht herzustellen 
[...].34
                                                        
31 Schläbitz, Norbert (2007), S. 10. 
 
32 Bredella, Lothar / Delanoy, Werner (1999), S. 14. 
33 vgl. Bennett, Milton J. (2004), S. 62. 
34 Schmidt-Banse, Hans (2008), S. 152. 
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Hier wird die Notwendigkeit aufgezeigt, die eigene Kultur als Basis und unumgehbaren 
Bezugspunkt für das Fremde zu sehen. Ist man sich der eigenen Werte, Vorstellungen und 
Konzepte bewusst, die oft im Unterbewusstsein verankert als naturgegeben hingenommen 
werden, so kann man sich von ihnen distanzieren und die Welt durch die Augen einer 
anderen Person oder Kultur sehen, denn „[u]nconsciously, you bring your own cultural 
frame of interpretation to any situation“.35
Gerade in der Schule ist diese Trennung von Observation und Interpretation steuer- und 
lernbar. Die Schule stellt einen geschützten Raum dar, einen „Ort der Muße“
 Auf Grund dessen ist es im Sinne inter-
kulturellen Lernens nötig, Beobachtung von Interpretation zu trennen und jede Art von 
Interpretation zurückzuhalten, bis man genug über die Fremdkultur weiß (eine passende 
Übung dazu findet sich in Anhang II). Die Frage nach der Perspektive und dem kulturellen 
Rahmen, aus welchem heraus man eine Situation betrachtet, ist somit eine ganz zentrale. 
36
                                                        
35 Hofstede, Gert Jan / Pedersen, Paul B. / Hofstede, Geert (2002), S. 7. 
, in dem 
junge Menschen Fremdheit begegnen und mit ihr umzugehen lernen können. Hier wird 
man während des Konfrontationsprozesses nicht allein gelassen, sondern von der 
Lehrperson geführt – anders als an natürlichen Orten des Fremdverstehens, zum Beispiel 
beim Lernen einer neuen Sprache in fremder Umgebung in Folge von Migration.   
Gerade Musik- und Fremdsprachenunterricht eröffnen zahlreiche Praxisfelder, in denen 
Eigenes und Fremdes durch Kommunikation und Interaktion praktisch und unmittelbar 
erlebt werden kann. Im Fremdsprachenunterricht ist der Umgang mit Fremdheit nicht 
wegzudenken, da die Fremdsprache als solche schon fremd ist. Des weiteren wird hier 
angestrebt, bei den Lernenden Kommunikationskompetenz aufzubauen, welche nicht nur 
den korrekten Gebrauch der fremden Sprache umfasst, sondern auch Kenntnis über die 
dahinterstehenden kulturellen Muster und Codes, um im realen Gespräch angemessen 
kommunizieren zu können, ohne Zeuge eines kulturell bedingten Missverständnisses zu 
werden. Im Musikunterricht wird der Zugang zu fremden Kulturen durch aktives, 
kollektives Tun beim gemeinsamen Musizieren, Singen, Tanzen, Theater spielen oder 
Klatschen geschaffen. Hierbei werden sowohl Lehrkraft als auch Schülerinnen und Schüler 
unumgänglich mit Fremdheit konfrontiert, denn die Musikgeschmäcker und Fremdgüter 
sind divers: angefangen bei der von klassisch ausgebildeten Lehrkräften oftmals 
belächelten, von Schülerinnen und Schülern jedoch präferierten und global praktizierten 
Popularmusik bis hin zu afrikanischen Rhythmen und indischen Melodien.   
36 Christ, Herbert (2007), S. 51. 
 13 
Mancherorts wird in solch pädagogisch inszenierten Lernprozessen die Abwesenheit eines 
risikobehafteten, realen Settings beklagt und die Meinung vertreten, dass das in der Schule 
simulierte Fremdverstehen nicht mit echten Erfahrungen in der Welt gleichzusetzen sei. 
Die heutigen Möglichkeiten der Nutzung des virtuellen Raums im Klassenraum durch zum 
Beispiel E-Mailprojekte, Webblogs und Musikchannels sowie Schüleraustausche, 
Auslandspraktika und Tandemlernpartner öffnen den Klassenraum jedoch zunehmend für 
die reale Welt.37  
 
2.2.2 Stereotypen  
Will man Fremdheit verstehen und interkulturelles Bewusstsein schaffen, ist ein 
angemessener Umgang mit Stereotypen unabdingbar, denn dass Stereotypen existieren und 
fest in unseren Köpfen verankert sind – bewusst oder unterbewusst – steht außer Frage. Ein 
Stereotyp wird laut Huber als ein verallgemeinerndes, vereinfachtes Urteil über eine 
Person, Personengruppe oder Sache definiert, ein fest etabliertes, klischeehaftes Bild, 
gerechtfertigt oder nicht. Solch eine stereotypische Beschreibung involviere stets 
Emotionen, sei niemals wertfrei – positiv wie negativ –, über lange Zeit resistent und 
rational kaum erklärbar.38 Während ein Autostereotyp das Bild beschreibt, das eine Gruppe 
von sich selbst hat, ist der Heterostereotyp ein Vorurteil, das Mitglieder einer Gruppe über 
andere Gruppen hegen. Stereotypen können auf verschiedenen Ebenen und durch 
unterschiedliche Faktoren begünstigt geformt werden: Auf soziokulturellem und 
soziopolitischem Level etablieren sich nationale Stereotypen wie „die Deutschen“ oder 
„die Briten“, auf institutionellem Level solche, die verschiedene Gruppen beschreiben 
(Stereotypen in Familie, Arbeit, Schule etc.). Huber betont, dass all diese Bilder meist 
durch Abgrenzung und der Unterteilung in „Wir“ und „die Anderen“ erfolgen. Dies 
geschieht auch auf persönlichem Level, zum Beispiel bezüglich Alter, Geschlecht und 
intellektuellen Fähigkeiten.39
Tatsächlich bietet die Arbeit mit Stereotypen in der Schule eine Bereicherung für 
interkulturelles Lernen. Da man davon ausgehen muss, dass Schülerinnen und Schüler stets 
Teilinformationen und vorgefertigte Meinungen über eine Fremdkultur haben, kann es 
keine Option sein, Stereotypen als klischeehaft und irreführend darzustellen und sie in der 
 
                                                        
37 vgl. Christ, Herbert (2007), S. 51 ff. 
38 vgl. Huber, Josef (2012), S. 27 f. 
39 vgl. ebd.,  S. 27 f. 
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Konsequenz zu ignorieren. Vielmehr muss man sich stereotypes Denken zu Nutzen 
machen, es identifizieren, thematisieren, diskutieren und kritisch reflektieren. Erst dann 
kann Bewusstsein für Stereotypen und dafür geschaffen werden, dass man Fremdheit stets 
vor dem Hintergrund seiner eigenen Weltwahrnehmung interpretiert: „Stereotypes must 
not be repressed but they must be discussed“40, fordert auch Huber.  
 
2.2.3 Der dritte Ort und die Rolle der Lehrkraft  
Tauchen Schülerinnen und Schüler in eine fremde Kultur ein, so betreten sie einen Raum 
zwischen der eigenen und der Fremdkultur. Sie werden Teil einer einst fremden 
Diskursgemeinschaft, die schnell als Bestandteil der eigenen Lebenswelt wahrgenommen 
wird. Nach der in Franzreich geborenen Professorin Claire Kramsch nehmen sie dabei 
einen sogenannten dritten Ort jenseits der Ausgangs- und Zielkultur ein, einen Ort der als 
„mentale Selbstverortung, [als] Entwurf einer gemischten Identität“41 zu verstehen sei. 
Insbesondere bei der Nutzung einer fremden Sprache, so Kramsch, zerfließe an diesem Ort 
das Eigene und Fremde – man werde zum Fremdling in der eigenen Sprache und finde zu 
seinem Selbst in der fremden Sprache.  
Kramschs Theorie von einem dritten Ort beim Fremdsprachenlernen ist zurückzuführen 
auf die sogenannte Third Space Theory nach Homi K. Bhabha, welche mit der Intention 
entwickelt wurde, multikulturelle Gesellschaften besser zu verstehen. Der Mensch wird 
hier als hybrides Wesen bezeichnet, das in Zwischenräumen und Spalten kulturelle 
Differenz als „produktive Desorientierung anstatt als Festschreibung von Anders-
artigkeit“42 wahrnehme. Dahinter steht die Idee, binäre Denkmuster zu durchbrechen, 
Differenz als etwas Positives wahrzunehmen und Widersprüchlichkeiten nicht aufzuheben, 
sondern mit ihnen einen neuen, dritten Raum mit einer hybriden Identität zu bilden.  
Heinz Geuen und Christine Stöger unternehmen den Versuch, im Sinne Bhabhas Schule 
als dritten Raum zu denken. Ihrer Meinung nach muss es möglich sein, in der Schule 
Ambivalenzen und authentische Zwischenräume zu schaffen, in denen Differenz erfahrbar 
gemacht und spielerisch mit ihr umgegangen wird. Indem Kinder im geschützten Raum 
forschen und ausprobieren, könnten hier eigene und fremde Perspektiven produktiv erlebt 
werden und Lernende sich mit kultureller Differenz auseinandersetzen.43
                                                        
40 Huber, Josef (2012), S. 29.  
  
41 Decke-Cornill, Helene / Küster, Lutz (2010), S. 233. 
42 Geuen, Heinz / Stöger, Christine (2011), S. 51. 
43 vgl. ebd., S. 51 f. 
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Dass dieses Konzept von Schule als drittem Raum kein leichtes und ein stets zu 
überdenkendes Projekt ist – nicht zuletzt auf Grund institutioneller Vorgaben und zentraler 
Prüfungen –, scheint den Autoren bewusst. Gleichermaßen unterstreichen sie jedoch, dass 
Lehrerinnen und Lehrer „keineswegs hilflos Opfer der über ihren Beruf verhängten Tabus 
werden“44 müssten, vielmehr sollten sie sich in der Verantwortung sehen, Grenz- und 
Differenzerfahrungen im geschützten Raum Schule zu initiieren und zu begleiten. Dies 
setzt nicht nur voraus, dass latente Hybridität, zum Beispiel vermischende 
(Musik)Kulturen betreffend, erkannt und konstruktiv ins Spiel gebracht werden – und sei 
dies nur beim gemeinsamen Musizieren von Liedern verschiedener Musikgeschmäcker. 
Ebenso bedeutsam ist dabei der Umgang zwischen Lehrperson und Lernenden sowie die 
Lehrerpersönlichkeit: Dass Lernen in einer von Langeweile und Ängsten dominierten 
Atmosphäre nicht erfolgreich sein kann, hat die Wissenschaft genauso belegt45
 
 wie auch 
die Tatsache bekannt ist, dass interkulturelles Lernen immer impliziert, seinen eigenen 
Standpunkt zu relativieren und sich auf Neues einzulassen. Zeigt die Lehrperson in ihrer 
Vorbildrolle keine Toleranz, Offenheit, Diskurs- und Dialogfähigkeit, so kann das Fremde 
auch von den Lernenden nicht erfahren werden. Die Lehrperson solche eine solche 
Offenheit nicht nur in den Stunden an den Tag legen, in denen explizit interkulturell 
gelernt wird, sondern dauerhaft und vor allem im allgemein- zwischenmenschlichen 
Umgang mit den Schülerinnen und Schülern. 
3. Interkulturelles Lernen im Englischunterricht 
Spricht man von interkulturellem Lernen im Englisch- und generell im 
Fremdsprachenunterricht, so muss stets der kommunikative Aspekt interkulturellen 
Handelns Berücksichtigung finden, denn „Sprache ist nicht nur ein Werkzeug, sondern 
Grundvoraussetzung kultureller Handlungsfähigkeit“.46 Auf Grund dessen spricht man im 
Englischunterricht vom Aufbau einer interkulturellen Kommunikationskompetenz, ein 
Terminus der auf den britischen Sprachwissenschaftler und Professor Michael Byram 
zurückgeht.47
                                                        
44 vgl. ebd., S. 53. 
 Sie beschreibt die Fähigkeit, adressaten- und situationsgerecht in den Dialog 
mit einem Gesprächspartner der Fremdkultur treten und als sprachlicher Mittler zwischen 
45 Müller-Hartmann, Andreas/ Schocker-v. Ditfurth, Marita (2014), S. 30. 
46 Sächsisches Staatsministerium für Kultus und Sport (Hrsg.) (2004a), S. 2. 
47 vgl. Byram, Michael (1997), S. 47 ff. 
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zwei Kulturen fungieren zu können. Dabei muss erworbenes Wissen über die eigene und 
Fremdkultur stets in Beziehung zueinander gesetzt werden. Eine solche kommunikative 
Handlungskompetenz benennen die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz 
(KMK) in Übereinstimmung mit dem Gemeinsamen europäischen Referenzrahmen (GeR) 
als eines der Hauptziele des Fremdsprachenunterrichts. Schülerinnen und Schüler sollen zu 
„kommunikationsfähigen und damit offenen, toleranten und mündigen Bürgern“48 erzogen 
werden. Durch den Fremdsprachenunterricht, der zur Persönlichkeitsentwicklung beitrüge, 
sei ihnen zudem zu einer „Stärkung der eigenen Identität“49
 
 zu verhelfen.  
3.1 Verortung im gymnasialen Lehrplan Sachsens 
In Korrelation zu den Bildungsstandards der KMK definiert der sächsische Lehrplan als 
eines der Bildungs- und Erziehungsziele des Gymnasiums: 
Die Schüler entwickeln die Fähigkeit zu Empathie und Perspektivwechsel und lernen, sich 
für Rechte und Bedürfnisse anderer einzusetzen. Sie lernen unterschiedliche Positionen und 
Wertvorstellungen kennen und setzen sich mit ihnen auseinander, um sowohl eigene 
Positionen einzunehmen als auch anderen gegenüber Toleranz zu entwickeln. Sie 
entwickeln interkulturelle Kompetenz, um offen zu sein, sich mit anderen zu verständigen 
und angemessen zu handeln.50
Betrachtet man die spezifischen Lehrplaninhalte Sachsens stufenweise, so sieht man, dass 
der Aufbau interkultureller Kommunikationskompetenz schrittweise erfolgt und sich dem 
jeweiligen Entwicklungsstand der Schülerinnen und Schüler anpasst. Er beginnt bereits in 
der Primarstufe. Hier soll hauptsächlich die Neugier auf die englische Kultur und Sprache 
geweckt werden, indem zum Beispiel Feste und Bräuche wie Ostern, Weihnachten oder 
Halloween thematisiert und mit den eigenen verglichen werden. Das tatsächliche 
Vorbereiten und Durchführen dieser Feste wird im Idealfall mit dem Kennenlernen 
verbunden, das soziokulturelle Hintergrundwissen durch Lieder, Tänze und Geschichten 
vermittelt. Solche ersten Konfrontationen mit Fremdheit dienen insbesondere der 
Entwicklung von Akzeptanz gegenüber Andersartigkeit. Je nach kognitivem und 
affektivem Entwicklungsstand der Kinder sind weiterhin Konfliktgespräche über Themen 
wie Ausgrenzung oder Hänseln denkbar, die schon früh dabei helfen, 
 
                                                        
48 Kultusministerkonferenz (2004), S. 6. 
49 ebd., S. 6. 
50 Sächsisches Staatsministerium für Kultus und Sport (Hrsg.) (2004a), S. IX. 
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problemlösungsorientiertes Denken zu erlernen.51  
In der siebten und achten Klasse wird kulturspezifisches Wissen zunehmend textorientiert 
vermittelt, wobei auch Filme und andere Medien eine große Rolle spielen, da sie kulturelle 
Informationen sowohl explizit als auch implizit aufzeigen. Die Fähigkeit zu Empathie und 
Perspektivwechsel wird hier durch Themen wie Freundschaft, Liebe und Identität angeregt 
und ausgebaut. In realen Begegnungen wie Schüleraustauschen oder E-Mailprojekten mit 
einem Sprachpartner können weiterhin Alltagserfahrungen ausgetauscht und neue 
Sichtweisen eröffnet werden. Solche Direktkontakte mit anderen Jugendlichen erweisen 
sich als immens förderlich für interkulturelles Lernen, da sie authentisch und real sind.52 
Für die neunte und zehnte Klasse stellt der sächsische Lehrplan für Gymnasien bereits 
höhere Anforderungen an die kulturelle Handlungskompetenz der Jugendlichen. So geht er 
auf dieser Stufe von einer bereits vorhandenen kulturellen Sensibilität aus, auf deren Basis 
die Schülerinnen und Schüler in der Lage sein sollen, die eigene und Fremdkultur 
miteinander in Beziehung zu setzen und als Vermittler zwischen zwei Kulturen zu agieren. 
Zentraler Bestandteil ist hier die Beschäftigung mit Stereotypen, Vorurteilen, 
Identitätsfindung und Konfliktsituationen wie Rebellion, Drogen und Verbrechen.53  
Im Leistungskurs der Oberstufe wird dieses bereits hohe Maß an interkultureller 
Handlungskompetenz dadurch ergänzt, „mit Angehörigen anderer Kulturen angemessen 
interagieren“54 und „interkulturelle Missverständnisse vermeiden“55 zu können. Dies 
erfolgt unter anderem durch die Auseinandersetzung mit britischer und amerikanischer 
Politik und der Kolonialzeit, Geschlechter- und Selbstidentitätsstudien sowie Stereotypen 
und Fremdenhass. Im zweistündigen Grundkurs 11/12 sollen Schülerinnen und Schüler in 
der Lage sein, in einfachen Konfliktsituationen angemessen zu reagieren und sich 
sprachlich verständlich zu machen, außerdem sollen sie Einsicht in die Bedeutung der 
englischen Kultur und Sprache auf globaler Ebene erlangen.56
                                                        
51 vgl. Sächsisches Staatsministerium für Kultus und Sport (Hrsg.) (2004a), S. 8 ff. 
   
Dass interkulturelle Lerninhalte im sächsischen Lehrplan für Gymnasien inzwischen fest 
verankert sind und heutzutage von bildungspolitischen Institutionen vorgegeben werden, 
resultiert aus der Entwicklung der Fremdsprachendidaktik in den letzten Jahrzehnten. 
52 vgl. Haß, Frank (Hrsg.) (2006), S. 146; vgl. Sächsisches Staatsministerium für Kultus und Sport (Hrsg.) 
(2004a), S. 16 ff. 
53 vgl. Sächsisches Staatsministerium für Kultus und Sport (Hrsg.) (2004a), S. 22 ff. 
54 ebd., S. 62. 
55 ebd., S. 62. 
56 vgl. ebd., S. 49 ff. 
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3.2 Historischer Abriss der Fremdsprachendidaktik 
Die Fremdsprachendidaktik durchlief in den letzten 100 Jahren, insbesondere mit dem 
Beginn modernen Fremdsprachenlernens, diverse Stationen. Als im 19. Jahrhundert 
Sprachen wie Englisch und Französisch Eingang in das höhere Schulwesen fanden, 
orientierte man sich bezüglich deren Vermittlung an den Didaktiken für die bereits 
vorhandenen Fremdsprachen Latein und Griechisch. Im Zentrum des Unterrichts standen 
hier klassische Texte, die zum Zweck geistig-formaler Bildung übersetzt wurden. 
„Sprachwissen stand vor Sprachkönnen“57
Im 19. Jahrhundert galt die Devise, man lerne eine Sprache, um in der Lage zu sein, ihre 
Literatur zu verstehen und sich intellektuell weiterzuentwickeln. Dies schlug sich im 
altsprachlichen Fremdsprachenunterricht nieder, dessen Basis die Grammatik-
Übersetzungsmethode bildete. Ziel war, Kognition und Logik zu schulen. Sprache wurde 
nicht gelernt, um zu kommunizieren, vielmehr wurde sie als Disziplin gesehen, die den 
Mensch dazu befähigt, die Welt zu verstehen. Basis dieses Lernens bildete die Schrift-
sprache, denn in der Literatur der Hochkultur der Griechen und Römer glaubte man, all das 
zu finden, was den Intellekt einer Sprachgemeinschaft ausmachte. Als Konsequenz dessen 
basierte der Schulunterricht auf der Auseinandersetzung mit Literatur, das Erlernen der 
dazugehörigen grammatikalischen Strukturen erfolgte deduktiv: Meist wurde zu Beginn 
der Stunde eine sprachliche Regel eingeführt, anhand von Mustersätzen geübt und 
schließlich folgte das Übersetzen. Dies geschah in Einzelarbeit und frontal angeleitet. Der 
Fokus lag somit auf einer akkuraten Sprachnutzung und der Ausbildung von Lese- und 
Schreibkompetenzen; Hörverstehen und aktives Sprechen wurden nicht geschult.
. Im Laufe der Zeit wurde jedoch immer 
deutlicher, dass Sprachenlernen nicht nur aus zu beherrschenden grammatikalischen 
Komponenten besteht, sondern auch den realen Sprachgebrauch und die Interaktion 
zwischen Menschen einschließen muss. Dies führte zu zahlreichen Reformationen. 
58  
Diese – auf klassische Sprachen ausgerichtete – Methode auf moderne, gesprochene 
Fremdsprachen zu übertragen, entbehrte jeglicher wissenschaftlichen Fundierung und ließ 
einige „Absonderlichkeiten“59
                                                        
57 Haß, Frank (Hrsg.) (2006), S. 16. 
 entstehen. So wurden Schülerinnen und Schüler zum 
Beispiel dazu angehalten, Nomina im Englischen zu deklinieren, was sich auf Grund der 
nicht vorhandenen Fälle als sinnfrei herausstellte. Der deutsche Phonetiker Wilhelm Viëtor 
58 vgl. Decke-Cornill, Helene / Küster, Lutz (2010), S. 78 ff., S. 224; vgl. Byram, Michael (1998), S. 11. 
59 Decke-Cornill, Helene / Küster, Lutz (2010), S. 78. 
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empfand dies als unreflektierte und gedankenlose Traditionsverbundenheit. 1882 erschien 
seine Streitschrift Der Fremdsprachenunterricht muss umkehren!, in welcher  er die 
Notwendigkeit betont, den Fokus beim Fremdsprachenlernen auf die gesprochene Sprache 
zu legen.60 Im späten 19. Jahrhundert finden sich eine Reihe von Ansätzen, welche die 
deduktive Grammatik-Übersetzungsmethode durch induktive, von der Sprache und 
Beispielen ausgehende Methoden zu ersetzen versuchten, weil auch sie Sprache als 
Kommunikationsmittel und lebendiges Phänomen verstanden. Als Beispiel sei hier die 
Berlitz Methode genannt, deren Ziel eine spontane, mündliche Nutzung der Zielsprache 
und die Vermittlung von Alltagsvokabeln war. Der Unterricht fand hierbei ausschließlich 
in der Fremdsprache statt und forderte Muttersprachler als Lehrperson. Trotz zahlreicher 
Reformversuche dominierte die Grammatik-Übersetzungsmethode bis Mitte des 20. 
Jahrhunderts deutsche Klassenräume.61
Einen Wendepunkt stellte ab den 1940er Jahren die audiolinguale – und später 
audiovisuelle – Methode dar, mit welcher sprachliche Kompetenz aufgebaut werden sollte. 
Neue Aufnahmetechniken wie Schallplatten und später Tonträger machten es möglich, 
Schülerinnen und Schülern einen authentischen Höreindruck der Zielsprache zu vermitteln. 
Als wissenschaftliche Basis diente das psychologische Konzept der Verhaltenskondi-
tionierung. Für das Fremdsprachenlernen bedeutete dies, dass Schülerinnen und Schüler 
festgefahrene Strukturen aus ihrer Muttersprache ablegen mussten, um Gewohnheiten in 
der neuen Sprache aufbauen und die Fremdsprache routiniert nutzen zu können. Dies 
geschah mit Hilfe von Drills und zahlreichen Wiederholungen, um neue Strukturen der 
Zielsprache im Unterbewusstsein zu verankern.
 
62
                                                        
60 Decke-Cornill, Helene / Küster, Lutz (2010), S. 80. 
  
In der 1960ern wurde die audiolinguale Methode zur audiovisuellen Methode 
weiterentwickelt, da nun auch visuelle Medien im Unterricht eingesetzt werden konnten. 
Dias und Filmstreifen zeigten authentische Dialoge und unterstützten den Lernprozess 
durch visuelle Stimulationen. Aus heutiger Sicht wird an dieser Methode kritisiert, dass 
Lehrerinnen und Lehrer auf Medienexperten reduziert wurden und ein zu strenger Rahmen 
die Kreativität der Schülerinnern und Schüler einschränkte. Dennoch gelten sowohl die 
61 vgl. Haß, Frank (2006), S. 16 f; vgl. Decke-Cornill, Helene / Küster, Lutz (2010), S. 80. 
62 vgl. Haß, Frank (2006), S. 17 f. 
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audiolinguale als auch die audiovisuelle Methode als wichtige Vorläufer für den heute 
praktizierten Englischunterricht.63
Zunehmende Kritik am Autoritären im Schulwesen und der Fremdbestimmtheit im 
Unterricht führte zur kommunikativen Wende in den späten 1960er und 1970er Jahren. 
Sowohl die Lernenden selbst als auch der Lernprozess traten ins Zentrum der Debatte. Als 
Ziel des Englischunterrichts wurde nun der Aufbau sprachlicher Kompetenz proklamiert. 
Im Mittelpunkt des kommunikativen Fremdsprachenunterrichts stand der mündliche 
Sprachgebrauch, für welchen stets die Wichtigkeit von Kontext und Inhalt sowie Be-
deutung und Funktion von Sprache betont wurde. Soziolinguistische und pragmatische 
Aspekte des Sprachenlernens traten in den Vordergrund und sollten in einer Parallelpro-
gression Hand in Hand mit grammatikalischen Kompetenzen aufgebaut werden. Der 
Lehrplan war funktional-notional in Form sogenannter Sprechakte und Sprachfunktionen 
organisiert: Sollten Jugendliche zum Beispiel auf pragmatischer Ebene lernen, wie man 
sich vorstellt, so wurden auf grammatikalischer Ebene jene Strukturen angegeben, die 
dafür von Nöten waren – zum Sprechakt des „Sich-Vorstellens“ zum Beispiel Pronomen.
 
64 
Der Begriff Kommunikative Kompetenz wurde in den 1970ern von dem amerikanischen 
Soziolinguisten Dell H. Hymes eingeführt.65 Hymes lehnte Noam Chomskys Ideal des 
Muttersprachlers und dessen Unterscheidung zwischen Kompetenz und Performanz ab. Als 
eine Art idealisierte Abstraktion sah Chomsky den perfekten Sprecher im Muttersprachler, 
der von Geburt an über linguistische Kompetenzen verfüge. Wende der Muttersprachler 
diese Kompetenz nun in der lebendigen Performanz, der Kommunikation, an, so könnten 
nach Chomsky unkalkulierbaren Faktoren auftreten, durch die es zu Auslassungen und 
Störungen im Sprachgebrauch komme.66 „Chomsky’s native speaker had no social 
reality“67, heißt es in der Literatur und dem hätte vermutlich auch Hymes zugestimmt, 
denn dieser versucht, im Terminus der Kommunikativen Kompetenz Chomskys zwei Kate-
gorien der Kompetenz und Performanz zu vereinen. Hymes ist der Ansicht, sozio-
linguistische und pragmatische Faktoren würden den Sprachgebrauch lenken und sieht Ko-
mmunikation als ein „Ineinandergreifen von sprachlich-sozialem Wissen und Können.“68
                                                        
63 vgl. Haß, Frank (2006), S. 18. 
 
64 vgl. Decke-Cornill, Helene / Küster, Lutz (2010), S. 85; vgl. Haß, Frank (2006), S. 18 f. 
65 vgl. Decke-Cornill, Helene / Küster, Lutz (2010), S. 86 f. 
66 vgl. ebd., S.86 f. 
67 Kramsch, Claire (1998), S. 20. 
68 Decke-Cornill, Helene / Küster, Lutz (2010), S. 87. 
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Das Konzept Kommunikativer Kompetenz umfasst vier Kompetenzbereiche. Diese werden 
durch Savignons Modell Components of Communicative Competence aus dem Jahre 2001 
verdeutlicht: grammatikalische und Diskurskompetenz, soziokulturelle und strategische 
Kompetenz. Während auf grammatikalischer Ebene sprachliche Korrektheit angestrebt 
wird, dient die Ausbildung von Diskurskompetenz der Befähigung, eine tatsächliche 
Konversation zu führen und Äußerungen sinnvoll zusammenzufügen. Soziokulturelle 
Kompetenz beschreibt die Fähigkeit, sich dem Kontext entsprechend adressatengerecht 
auszudrücken und dabei soziale Regeln und kulturelle Konventionen des Sprachgebrauchs 
zu beachten. Die vierte, strategische, Kompetenz schließlich befähigt dazu, bei 
aufkommenden Schwierigkeiten während der Kommunikation Strategien zur Lösung des 
Problems einzusetzen, zum Beispiel bei Nichtkenntnis einer Vokabel zu paraphrasieren. 
Lernende, so Savignon, verbessern ihre kommunikative Kompetenz, indem sie 
verschiedene Situationen und Kontexte erleben und in ihnen zu handeln versuchen.69
Anders als noch 100 Jahre zuvor, als die Grammatik-Übersetzungsmethode die 
Klassenzimmer dominierte, steht fortan der aktive Sprachgebrauch, eingebettet in soziale 
Kontexte, im Mittelpunkt des Lernens und Lehrens. Die formelle, korrekte Nutzung 
grammatikalischer Strukturen wird nun als sekundär erachtet. Hymes legte mit seinem 
Ansatz Kommunikativer Kompetenz den Grundstein für die heutige Fremdsprachendidaktik 
und die Arbeit Michael Byrams, der eine Interaktion und Kommunikation über die eigenen 
Landesgrenzen hinaus ins Zentrum allen Unterrichtens stellt. Inwieweit Byrams Modell 
interkultureller Kommunikationskompetenz von Hymes Kommunikativer Kompetenz 
beeinflusst wurde und an welcher Stelle dabei die interkulturelle Komponente ergänzt 
wird, zeigt das folgende Kapitel. 
   
 
3.3 Michael Byrams Modell Intercultural Communicative Competence 
Während der kommunikativen Wende drehte sich alles darum, Schülerinnen und Schüler 
dazu zu befähigen, miteinander zu interagieren, kommunizieren und das 
Bedeutungspotential von Sprache in spezifischen sozialen Kontexten zu erkennen. Der 
Ansicht folgend, der soziokulturelle Rahmen müsse beim Sprachgebrauch von Bedeutung 
sein, wurde Dell H. Hymes kommunikative Kompetenz aus den 1970ger Jahren in der 
                                                        
69 vgl. Savignon, Sandra J. (2001), S. 17. 
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Folgezeit weitergedacht: 1980 definierten Canale und Swain linguistische-, strategische-, 
soziolinguistische- und Diskurskompetenz als Elemente kommunikativer Kompetenz; 
sechs Jahre später ergänzte van Ek diese Liste durch zwei weitere Elemente: der 
soziokulturellen und sozialen Kompetenz. Diese Elemente spielen auch für interkulturelles 
Lernen eine zentrale Rolle. Sie beschreiben die Fähigkeit, in verschiedenen Kulturen 
situationsgerecht agieren zu können sowie den Grad an Vertrautheit mit kulturspezifischen 
Gewohnheiten.70
Successful cross-cultural communication depends on the acquisition of abilities to 
understand different modes of thinking and living, as they are embodied in the language to 
be learnt, and to reconcile or mediate between different modes present in any specific 
interaction. This is not the communicative competence on which people using the same 
language in the same, or closely related, cultures rely; it is an intercultural communicative 
competence which has some common ground with communicative competence, but which 
also has many unique characteristics.
  
Basierend auf Van Eks Modell kommunikativer Kompetenz entwickelte Byram in den 
1990ger Jahren sein Modell Intercultural Communicative Competence (kurz: Model of 
ICC), wobei er klar darauf besteht, dass das Konzept kommunikativer Kompetenz 
keinesfalls mit erfolgreicher kulturübergreifender Kommunikation gleichzusetzen sei. 
Hierzu schrieb er 1998 folgendes: 
71
Byram betont, dass eine erfolgreiche Kommunikation über Landesgrenzen hinaus sowie 
das Verstehen verschiedener Denkweisen neben der kommunikativen Fähigkeit stets die 
interkulturelle Kompetenz einschließt. Da van Ek das Ziel proklamierte, dass Schülerinnen 
und Schüler eine möglichst muttersprachlerähnliche Sprachkompetenz erreichen sollten, 
definiert Byram einige von van Eks Dimensionen neu, indem er van Eks Muttersprachler 
durch den interkulturellen Sprecher ersetzt.
 
72 Hierbei betont er, dass Schülerinnen und 
Schüler Fähigkeiten, Wissen und Einstellungen ausbilden müssen, die nicht in erster Linie 
linguistischer Natur sind, sondern Perspektivwechsel und Empathie anregen. So gilt es nun 
nicht mehr nur, dem Gesagten im Sinne einer gelungenen Konversation Bedeutung zu 
verleihen, sondern in der kommunikativen Situation fremde Bedeutungen zu identifizieren, 
diese im Rahmen einer Interaktion zu beachten und eigene Denkweisen zu reflektieren.73
                                                        
70 Lázár, Ildokó (2007), S. 8 f. 
 
In Byrams Augen muss der Fremdsprachenunterricht somit einen Wechsel vollziehen: 
Schülerinnen und Schüler sollen nicht mehr nur Sprachenlerner sein, sondern zu 
71 Byram, Michael (1998), S. 12. 
72 vgl. Lázár, Ildokó (2007), S. 8 f. 
73 vgl. Byram, Michael (1997), S. 47 ff. 
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interkulturellen Sprechern werden. Im Jahre 1997 entwickelte Byram ein Modell, welches 
eben dies ermöglicht: Michael Byram plädiert mit seinem Modell für eine Ausbildung von 
Kommunikationskompetenz (linguistische, soziolinguistische und Diskurskompetenz), 
betont jedoch, dass diese durch eine interkulturelle Komponente erweitert werden muss 
(Abb. 1). So integriert er in sein Modell fünf 
Bereiche, die sogenannten savoirs, welche 
dazu dienen, interkulturelle Fähigkeiten 
auszubilden. Diese sprechen die affektive 
Ebene der Schülerinnen und Schüler an und 
sorgen dafür, dass sie Wissen erwerben und 
Fähigkeiten ausbilden, die dabei helfen, 
interkulturelle Begegnungen zu meistern.74
Abb. 1: Michael Byrams Model of Intercultural 




Wenngleich die fünf savoirs nach Michael Byram im Folgenden einzeln dargestellt 
werden, müssen sie stets parallel ausgebildet und in Wechselbeziehung zueinander gesetzt 










Abb. 2: Fünf Bereiche der interkulturellen Kompetenz. – Haß, Frank (2006), S. 142.  
                                                        
74 vgl. Byram, Michael (1997), S. 50 ff; vgl. Haß, Frank (2006), S. 142 ff. 
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Einstellungen. Der erste der fünf Bereiche, das savoir être, beschreibt die Ebene der 
Einstellungen mit affektiven Parametern. Er bildet den Grundstein für interkulturelles 
Lernen, da Schülerinnen und Schüler hier die Bereitschaft zeigen müssen, überhaupt mit 
Fremdheit in Berührung treten zu wollen. Offenheit gegenüber fremden Kulturen, 
Neugierde und Interesse an ihnen sind hier von zentraler Bedeutung, ebenso wie die 
Akzeptanz fremder Einstellungen und Überzeugungen. Gleichzeitig spiegelt die Ebene des 
savoir être die Bereitschaft wider, sich von seinen eigenen Wertvorstellungen zu 
distanzieren und die Welt durch die Augen einer anderen Person sehen zu wollen. Nur so 
kann Empathie entwickelt und ein Perspektivwechsel vollzogen werden. Byram betont, 
dass sich das hier aufgeführte Interesse an der Fremdkultur klar von sowohl touristischem 
Interesse, bei dem es primär um das Erleben des Exotischen gehe, als auch von rein 
wirtschaftlichem Interesse an der Fremdkultur abgrenze.  
Wissen. Ist der Grundstein mit der affektiven Ebene gelegt, so ist es von Nöten, sich 
Wissen über die eigene und die Fremdkultur anzueignen. Diese Ebene bezeichnet Byram 
als savoirs, die kognitive Ebene. Sie beinhaltet sowohl traditionelles Landeskundewissen 
als auch Wissen über historische und temporäre Beziehungen zwischen der Eigen- und 
Fremdkultur. Damit einhergehend ist es hierbei besonders zentral, sich der Hetero- und 
Autostereotypen bewusst zu werden und Prozesse sowie Ursachen für Missverständnisse 
zwischen involvierten Kulturen herauszustellen. Weiterhin ist es sinnvoll, sich mit sozialen 
Prozessen sowie allgemeinen Interaktionsmustern zwischen sozialen Gruppen in beiden 
Kulturen vertraut zu machen. Während dieser Wissensaneignung sollte man sich stets 
bewusst sein, dass wir alle Produkte unserer Sozialisation sind. Nur so kann man seine 
zunächst womöglich ablehnende Haltung gegenüber Fremdheit verstehen, reflektieren und 
überkommen.  
Fertigkeiten entwickeln. Fertigkeiten zum Aufbau interkultureller Kommunikations-
kompetenz entwickelt man laut Byrams Modell auf der dritten und vierten Ebene, der 
Ebene des savoir comprendre und des savoir apprendre/faire. Erstere bezieht sich darauf, 
Texte, Dokumente und Begebenheiten aus der Fremdkultur analysieren, interpretieren und 
sie zu der eigenen Kultur in Beziehung setzen zu können. Hierzu eignen sich Texte, die 
verschiedene Haltungen demonstrieren. Indem Lernende diese objektiv und wertfrei mit-
einander vergleichen, kann ein Perspektivwechsel angebahnt werden. Die Identifizierung 
und Distanzierung von ethnozentrischen Einstellungen spielt hierbei eine große Rolle.   
Das savoir apprendre/faire, erklärt sich aus dem französischen Verb faire: machen, tun. 
Auf dieser Ebene steht die tatsächliche Kommunikation in Echtzeit im Vordergrund. 
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Schülerinnen und Schüler lernen, mit Angehörigen der Fremdkultur zu interagieren und 
mit jeglicher Art von kommunikativer Situation umzugehen. Dabei wenden sie das bisher 
erworbene Wissen über Fremd- und Eigenkultur an und setzen dieses spontan in 
Beziehung zueinander. Dieser Prozess setzt erneut Toleranz und Offenheit gegenüber 
Fremdheit voraus und schließt die Fähigkeit ein, die Mittlerrolle zwischen verschiedenen 
Kulturen übernehmen und Missverständnisse aufarbeiten zu können.  
Politische Bildung. Die fünfte Ebene, das savoir s’engager, bildet schließlich die 
Endstelle interkulturellen Lernens im Fremdsprachenunterricht. Hier sollen das erworbene 
Wissen und die Fertigkeiten der anderen vier Ebenen zusammenwirken und zu der 
Ausbildung eines kritischen kulturellen Bewusstseins führen. Fremde Identitäten, Werte 
und Einstellungen werden hier in Beziehung zu den eigenen gesetzt. Dabei wird sowohl 
Fremd- als auch Eigenkultur kritisch auf der Basis von bestimmten Kriterien wie 
Perspektiven oder Handlungsmustern evaluiert und bewertet. Dies kann implizieren, dass 
man eigene kulturelle Muster und Überzeugungen überdenken muss, um gegebenenfalls 
als Mittler in einer Konfliktsituation mit Angehörigen zweier fremder Kulturen agieren zu 
können. Da die anderen vier Ebenen von Byrams Modell hier zusammenfließen, kann das 
savoir s’engager als Ziel interkulturellen Lernens und Produkt der Ausbildung der Fertig- 
und Fähigkeiten auf den ersten vier Ebenen verstanden werden. Den Terminus der 
politischen Bildung (engl.:  political education) begründet Byram schon im Jahre 1994, um 
sicherzugehen, dass ihm keine indoktrinierende Konnotation beigefügt wird.75
Byrams Model of Intercultural Communicative Competence gilt heute als häufigste 
Referenz für die Förderung interkultureller Lernprozesse im englischen 
Fremdsprachenunterricht. Die Frage, ob es ein ähnliches Modell für den Musikunterricht 
gibt und welchen Weg die Musikdidaktik diesbezüglich in den letzten Jahrzehnten 
durchlaufen musste, beantwortet das nächste Kapitel. 
 
 
4. Interkulturelles Lernen im Musikunterricht 
Interkulturelles Lernen ist – anders als oftmals angenommen – keinesfalls nur auf 
fremdsprachlich geprägte Situationen zu beschränken, auch in anderen Szenarien kann 
                                                        
75 Byram, Michael (1994), S. 177. 
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interkulturell gelernt werden.76 Im Musikunterricht liegt das Hauptaugenmerk 
interkultureller Bildung darauf, durch Konfrontation mit dem Unvertrauten 
Erkenntnisprozesse in Gang zu setzen, welche in Erfahrungen mit sich selbst und fremden 
Kulturen münden. Ziel ist es, Toleranz auszubilden – jedoch nicht nur bezüglich fremder 
Musik sondern auch gegenüber der dahinterstehenden Kultur.77   
Im letzten Jahrhundert führte der Weg fort von einer ethnozentrischen Sicht auf die Welt 
mit dem Ideal der westlichen klassischen Musik als Hochkulturgut. Im interkulturellen 
Musikunterricht gilt es fortan, anders klingende Musik zu respektieren, im Rahmen ihres 
kulturellen Kontexts zu bewerten und dem ersten ästhetischen Abwehrimpuls der 
Andersartigkeit gegenüber entgegenzuwirken. Insbesondere auf affektiver Ebene bedeutet 
dies, sich antirassistisch fremden Klängen gegenüber zu öffnen und somit zum Beispiel 
Hip-Hop und afrikanische Musik nicht als minderwertige Musik abzutun.78
Die Idealisierung eines bestimmten Gesangsstils, bestimmter Kleidungsvorschriften sowie 
eines körperbetonten Vortrags und das Verlangen nach Anpassung wäre schlicht 
ethnozentrisch und würde wohl kaum bei Belcanto-SängerInnen, Rock- und 
PopsängerInnen oder zum Gebet rufenden Muezzins und afrikanischen Medizinmännern 
auf Gegenliebe stoßen.
 Eine Ideali-
sierung des eigenen Musikgenres, -künstlers oder -stils sollte vermieden werden, denn: 
79
Toleranzentwicklung und Interesse an dem Fremden stehen im interkulturellen 
Musikunterricht folglich im Vordergrund. Da Musik immer unmittelbar an Kultur 
gekoppelt ist, dürfen sich im interkulturellen Musikunterricht Aufgaben und Inhalte nie 
lediglich auf rein musiktheoretische und -praktische Inhalte beziehen, sondern sollten so 
authentisch als möglich gestaltet werden und stets in einen kulturellen Kontext eingebettet 
sein. Wie sonst sollte ein Lernender den Gebetsruf des Muezzins verstehen? 
 
 
4.1 Verortung im gymnasialen Lehrplan Sachsens 
Musik gehört zu den kulturellen Grunderfahrungen jedes Menschen. In der Begegnung mit 
ihr werden Gefühl, Verstand und Körperempfinden angesprochen. [...] So tragen 
Musizieren und Musikhören zur Herausbildung kultureller Identität bei.80
                                                        
76 vgl. Decke-Cornill, Helene / Küster, Lutz (2010), S. 226. 
  
77 vgl. Feucht, Wolfgang (2011), S. 164 ff. 
78 Böhle, Reinhard C. (1996), S. 132. 
79 ebd., S. 132. 
80 Sächsisches Staatsministerium für Kultus und Sport (Hrsg.) (2004b), S. 2. 
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Der sächsische Lehrplan für Gymnasien erklärt in diesem Zitat nicht nur, dass Musik als 
Grunderfahrung zu unserem Leben gehört, viel mehr deklariert er Musik als 
identitätsstiftend, sowohl für den Hörenden als auch für den Musizierenden. „Das Fach 
leistet einen wesentlichen Beitrag zur Persönlichkeitsbildung“81, heißt es im sächsischen 
Lehrplan, denn niemals ist Musik losgelöst von den soziokulturellen Parametern zu sehen, 
in die sie eingebettet ist. So fordert der Lehrplan auf der Ebene des „Musik 
Wahrnehmen[s], Verstehen[s] und Deuten[s]“, „historische und gesellschaftliche 
Bedingungen des Entstehens von Musik [zu] reflektieren“82, um Toleranz und Verständnis 
für fremde Höreindrücke entwickeln zu können. Gleichermaßen wird hier – wie auch für 
das Fach Englisch – die Fähigkeit zu Empathie und Perspektivwechsel als Bildungs- und 
Erziehungsziel ausgewiesen.83
Schon in der fünften Klasse weist der sächsische Lehrplan für Gymnasien aus, dass 
Bedeutungen von Musik reflektiert werden sollen, um Kommunikationsfähigkeit 
aufzubauen und Perspektivwechsel anzuregen. In der sechsten Klasse soll dadurch 
weiterhin eine Reflektions- und Diskursfähigkeit aufgebaut werden. Dies geschieht, indem 
deutsche und internationale Lieder, Instrumentalstücke und Tänze musiziert werden.
 
84  
In der siebten Klasse wird dies fortgeführt, weiterhin findet sich hier im Lehrplan ein 
Wahlpflichtbereich, der anbietet, den Schülerinnen und Schülern durch Besuch von 
Gottesdiensten und Orgelexkursionen Einblicke in die kirchliche Musizierpraxis zu 
ermöglichen. Hier wird nicht nur der Horizont für geistliche Musik erweitert, auch kann 
man daran einen Vergleich zu Musik fremder Religionen anschließen und zum Beispiel 
Spirituals und Gospels zum Unterrichtsgegenstand erklären.85  
Für die achte Klasse definiert der sächsische Lehrplan explizit das Ziel, dass Schülerinnen 
und Schüler „zunehmend bewusst verschiedene Methoden zur Erschließung von Musik“86 
nutzen und sich mit „Bedeutungen von Musik“87
                                                        
81 Sächsisches Staatsministerium für Kultus und Sport (Hrsg.) (2004b), S. 2. 
 auseinander setzen. Dabei werden im 
Bereich der Musizierpraxis erstmals populäre Genres aufgeführt und Musical- und 
Popsongs, Rap und Modetänze thematisiert. Bedeutungen von Musik sollen nun bezüglich 
82 ebd., S. 3. 
83 ebd., S. IX. 
84 vgl. ebd., S. 7 ff. 
85 vgl. ebd., S. 13 f. 
86 ebd., S. 15. 
87 ebd., S. 15. 
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ihres historischen Kontexts und unter Bewusstmachung einer stets subjektiven Sichtweise 
differenziert reflektiert werden, um eine Werteorientierung zu schaffen. Im 
Wahlpflichtbereich eröffnet der Lehrplan zudem die Möglichkeit, ein Tonstudio zu 
besuchen, um Einblicke in die technische Musikproduktion zu gewinnen.88  
In der neunten Klasse wird interkulturelles Lernen durch das Musizieren und Erlernen von 
Standard- und Lateinamerikanischen Tänzen geprägt. In der zehnten Klasse sollen 
Schülerinnen und Schüler bereits in der Lage sein, sich mit Wirkungs- und 
Funktionszusammenhängen von Musik auseinanderzusetzen und bezüglich des 
Stellenwerts von Musik in der Gesellschaft Position zu beziehen.89 
In der Oberstufe schließlich sollen sowohl im Grund- als auch im Leistungskurs 
Wechselbezüge zwischen der eigenen und der Musik anderer Völker und Kulturen 
hergestellt werden („außereuropäische Musik und Weltmusik“90). Die Musik soll hierbei 
von den Schülerinnen und Schülern mehrdimensional beurteilt und gedeutet werden. Für 
den Grundkurs wird außerdem vorgeschlagen, Musikkritiken zu schreiben, im 
Leistungskurs sollen Funktionen von Musik beurteilt werden und unter anderem 




4.2 Historischer Abriss 
Seit Anbeginn der Wissenschaften im 18. Jahrhundert wurde europäische Musik mit ihrer 
Mehrstimmigkeit und Notenschrift im Zeichen der abendländischen Hochkultur als 
höherwertig und anderen Musikkulturen überlegen angesehen. Dieses Weltverständnis 
wandelte sich im Laufe des 20. Jahrhunderts. Eurozentrische Orientierungen wurden 
zunehmend in Frage gestellt und sowohl die Wissenschaft als auch die Musikpädagogik 
forderten zunehmend die Beschäftigung mit nicht-abendländischer Musik. Im Folgenden 
wird ein geschichtlicher Abriss darüber gegeben, inwieweit sich die Wahrnehmung 
fremder Musikkulturen im Laufe der letzten zweihundert Jahre verändert hat und wie dies 
mit allgemein geistigen Haltungen zusammenhängt. Dabei soll zunächst die Entwicklung 
                                                        
88 vgl. Sächsisches Staatsministerium für Kultus und Sport (Hrsg.) (2004b), S. 16. 
89 vgl. ebd., S. 17 ff. 
90 vgl. ebd., S. 23. 
91 vgl. ebd., S. 21 ff. 
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der Musikwissenschaft beleuchtet werden, denn diese stellt die unmittelbare Basis für die 
Musikpädagogik dar. 
Europäische Musik als Hochkultur zu bezeichnen, resultierte aus der allgemeinen 
Denkweise während der Welterforschung. Man ging von einer „Höherwertigkeit der 
europäischen Kultur an sich“92
[...] grundlegende Bedeutung der Notation und die Parameter Tonhöhe, Tonintervall, 
Tondauer, Dynamik, Klangfarbe, Rhythmus, Harmonik und Kontrapunktik, die Kunde der 
Formen im Instrumental- und Vokalbereich mit Reihungs- und Entwicklungsprinzipien 
oder aber die Stimm- und Instrumentenkunde sowie schließlich musikgeschichtliche 
Gattungen und Stile.
 aus, was sich mit Beginn der Wissenschaften im 18. 
Jahrhundert in diversen Bereichen niederschlug.   
Die sich bildende historische Musikwissenschaft, an Universitäten ab dem Ende des 19. 
Jahrhunderts gelehrt, untersuchte europäische Kunstmusik in ihrem historischen 
Bewusstsein. Sie entwickelte ein System der Kategorisierung und bezog sich auf 
Vorstellungen von Musikästhetik und die  
93
Die historische Musikwissenschaft beschäftigte sich folglich ausschließlich mit 
europäischer Musik. Ende des 19. Jahrhunderts begann man erstmals, sich wissenschaftlich 
mit der Musik von Naturvölkern oder aus dem Orient zu befassen. Dies geschah unter 
anderem durch Tonaufnahmen, Messungen und präzise Transkriptionen, was dazu diente, 
sowohl Unterschiede als auch Übereinstimmungen zwischen den verschiedenen Stilen und 
Musikkulturen herauszustellen. Dabei wurde die Musik jedoch stets „aus der Sicht des 
Europäers mit seiner Wertvorstellung von der abendländischen Musik“
 
94
                                                        
92 Böhle, Reinhard C. (1996), S. 65. 
 betrachtet. So 
wurde zum Beispiel jeglichem musikalischen Vergleich die Tonleiter als Normmaß zu 
Grunde gelegt, welche eine Erfindung des englischen Physikers Alexander John Ellis war. 
Da sie der europäischen Melodik und Harmonik entspricht, spiegelt die Verwendung der 
Tonleiter erneut die grundlegende Wertung von Musik aus europäischer Sicht wider.  
Im Jahre 1899 wurde der Bereich der Vergleichenden Musikwissenschaft gegründet. Hier 
wurde sich der Musik altertümlicher Stämme bedient, um zu einer Theorie zur Entstehung 
von Musik zu gelangen. Die Musik wurde als unterentwickelt bezeichnet – insbesondere 
im direkten Vergleich zu der europäischen Musik. Im Jahre 1940 verschob der Holländer 
Jaap Kunst den Schwerpunkt in der bis dahin als Vergleichende Musikwissenschaften 
93 ebd., S. 73. 
94 ebd., S. 67. 
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bezeichneten Fachrichtung und änderte deren Namen in den Begriff Ethnomusicology. Er 
verlangte neben dem vergleichenden Aspekt eine stärkere Betrachtung der jeweiligen 
kulturellen Zusammenhänge in denen Musik erscheint. Untersuchungsgegenstand war jede 
Art nicht-westlicher Kunst- und Unterhaltungsmusik – in das Blickfeld geriet insbesondere 
traditionelle Musik aller kulturellen Schichten samt ihrer Instrumente. Dabei beachtete 
man sowohl soziologische Aspekte als auch Prozesse der Akkulturation, der Vermischung 
verschiedener musikalischer Elemente.   
In Deutschland lehnte man den Begriff der Musikethnologie zunächst ab und nutzte jenen 
der Vergleichenden Musikwissenschaften weiter, da Wissenschaftler in dem neuen Begriff 
ihre Hochkultur diskriminiert sahen. Erst im letzten Viertel des 20. Jahrhunderts fand der 
Begriff der Musikethnologie in Deutschland Verwendung und setzte sich allmählich durch. 
Heute untersucht die Musikethnologie kulturelle, klangliche und soziale Aspekte von 
Musik auf der ganzen Welt und strebt an, sowohl die Entstehung als auch die 
Weiterentwicklung verschiedener Musikkulturen aufzuzeigen. Die Bedeutung der Musik 
für die Menschen ist in den Fokus der Forschungen geraten.95
Wenngleich der aufkommende Zweig der Musikethnologie nicht automatisch implizierte, 
dass sich der Stellenwert außereuropäischer Musik sofort verbesserte, so wurden dennoch 
immer mehr Stimmen laut, die Interesse an fremden Kulturen und ihren Klängen 
bekundeten. Schon in den 1960er Jahren fanden Kongresse statt, auf denen über eine 
Musikerziehung, die zur besseren menschlichen Verständigung beitragen könnte, 
nachgedacht wurde. Allen voran ging die USA: Dort konnte bei Musikerinnen und 
Musikern eine allgemeine Offenheit gegenüber Fremdkulturen beobachtet werden und 
auch schienen Erzieherinnen und Erzieher bemüht zu sein, musikalische Fremdkulturen in 
ihren Unterricht zu integrieren.
 
96
                                                        
95 vgl. Böhle, Reinhard C. (1996), S. 65 ff. 
  
Eine solche Musikerziehung, welche als Wegbereiter interkulturellen Unterrichtens gelten 
kann, wurde auch für Deutschland gefordert, allerdings erst in den 1970er Jahren 
anerkannt und in die Lehrpläne aufgenommen. Zunächst wurden Instrumente und Lieder 
aus den Heimatländern ausländischer Schülerinnen und Schüler thematisiert, um das 
Verständnis untereinander zu fördern. Didaktische Materialien stellten zumeist 
landeskundliches Wissen über Sitten und Bräuche bereit oder boten die Möglichkeit, 
Lieder und Musik fremder Kulturen zu musizieren. Es scheint, als habe es zu dieser Zeit 
96 vgl. ebd., S. 90 ff. 
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einige motivierte Pädagogen gegeben, die sich wohlwollend dieser Art von 
Materialzusammenstellung anzunehmen versuchten. Durch die zunehmende Verbreitung 
der Musik in den Medien wuchs außerdem das Interesse an Rock- und Popularmusik, 
welche in den 1970er Jahren im pädagogischen Bereich vermehrt zum 
Forschungsgegenstand wurde. Die Musikwissenschaft hingegen fand nur zögerlich 
Interesse daran, legitimierte durch die Einrichtung populärer musikwissenschaftlicher 
Abteilungen an deutschen Hochschulen jedoch auch diese kommerzielle Kunstform.97  
Während interkulturelle Modelle in den 1970er Jahren noch recht geringen Anklang 
fanden, wurden in den 1980er und 1990er Jahren neue Ansätze entwickelt, geprägt von den 
jeweils vorherrschenden politischen Ereignissen und Fachdiskussionen über zum Beispiel 
Gastarbeiter, Aussiedler, Rechtsradikalismus, Parallelgesellschaften, Einwanderungsgesetz 
und Integrationsgipfel. Der musikkulturelle Zusammenhang gewann zwar zunehmend an 
Bedeutung, oftmals blieb das interkulturelle Lernen jedoch im „reinen Vergleich der 
Musik stecken“98.  
Im Jahre 1993 stellte Irmgard Merkt ihren Schnittstellenansatz vor, in welchem sie 
versuchte, die Ausländerpädagogik, die sich mit der Integration migrantischer 
Schülerinnen und Schülern beschäftigte, zur interkulturellen Erziehung 
weiterzuentwickeln. Merkts Ansatz wurde häufig als „Wesensmerkmal interkultureller 
Musikerziehung“99
                                                        
97 vgl. Böhle, Reinhard C. (1996), S. 84, 94. 
 bezeichnet und gilt als Vorreiter heutiger Konzepte interkulturellen 
Lernens. Die Grundidee des Schnittstellenansatzes besteht darin, Schülerinnen und Schüler 
durch ein hohes Maß an Handlungs- und Schülerorientierung für interkulturelle 
Lernprozesse und die Auseinandersetzung mit dem Fremden zu motivieren. Dies geschieht 
musikpraktisch (singend, spielend und tanzend) mit musikalischem Material, welches den 
Lernenden so vertraut ist, dass sie darin Anknüpfungspunkte an ihre eigene Musikkultur 
finden, gleichzeitig jedoch so unvertraut, dass interkulturelles Lernen überhaupt möglich 
wird. Da Merkt ihren Schnittstellenansatz für eine Schulklasse mit Jugendlichen 
unterschiedlicher Migrationshintergründe formulierte, gilt es, Material bereitzustellen, 
welches eine Schnittmenge aus diesen verschiedenen Kulturen bildet. Folglich müssen 
musikpraktische Erfahrungen ermöglicht werden, die von Kindern unterschiedlicher 
Herkunft verstanden werden. Ist die Schnittstelle gefunden, so können die Schülerinnen 
und Schüler zusammen musizieren und im nächsten Schritt Musikinstrumente und Lieder 
98 ebd., S. 90; vgl. Stroh, Wolfgang M. (o. D. a), o. S. 
99 Stroh, Wolfgang M. (2011), S. 308. 
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miteinander vergleichen. Liedinhalte und Bedeutungen werden im Gespräch thematisiert, 




Heute wird Merkts Schnittstellenansatz als ein eher allgemeines Prinzip von 
Musikunterricht verstanden und weniger als Ansatz interkulturellen Lernens. Im Jahre 
2000 erweiterte Wolfgang Martin Stroh Merkts Ansatz, indem er die motivierende 
Komponente zu Gunsten von Inszenierungen interkultureller Begegnungen und 
Erfahrungen verschob. Sein Konzept trägt den Namen erweiterter Schnittstellenansatz. 
4.3 Wolfgang M. Strohs erweiterter Schnittstellenansatz 
Um im Musikunterricht neben fachlich-methodischen Zielen wie der Ausbildung 
musikalischer Fertigkeiten das Ziel einer toleranten, weltbewussten Einstellung mit 
offenem Zugang zu anderen Kulturen zu erreichen, müssen Lernende eine sozial-
kommunikative Kompetenz ausbilden, welche Konfliktfähigkeit, Kompromissbereitschaft 
und Offenheit einschließt. Dies ist nur möglich, wenn man über personale Kompetenzen 
wie Sensibilität und Selbstreflexion verfügt und sich der eigenen (musikalischen) Identität 
bewusst ist.101
Auf seiner Homepage zur interkulturellen Musikerziehung kritisiert Stroh an Merkts 
Ansatz: „Der ‚Schnittstellenansatz’ bleibt [...] oft auf der Ebene der Gemeinsamkeiten 
stecken und führt nicht zur Erfahrung von Differenz“
 Wolfgang Martin Stroh entwickelte mit seinem erweiterten 
Schnittstellenansatz ein Ablaufschema für interkulturelle Inhalte, das Lernenden helfen 
soll, eben diese Kompetenzen auszubilden. Während Merkts einfacher Schnittstellenansatz 
von einer kulturell heterogenen Klassenzusammensetzung ausgeht, ist Stroh der 
Auffassung, interkulturelles Lernen müsse immer, auch in musikkulturell homogenen 
Schulklassen (sollte es solche geben), stattfinden.  
102
                                                        
100 vgl. Stroh, Wolfgang M. (2011), S. 307 f; vgl. Stroh, Wolfgang M. (o. D. a), o. S. 
. Stroh führt an, dass im Gegensatz 
zu Merkts Musikpraxis des Singens, Spielens und Tanzens eine ernsthafte Erfahrung mit 
Differenz sehr desillusionierend und schmerzhaft sein kann. Als Beispiel verweist er 
hierbei auf die Sambamusik, welche mit ihren mitreißenden Grooves inszenierte Freude in 
Brasilien darstellt. Der Spaß am Tanzen im Unterricht sei jedoch dahin, thematisiere man 
101 vgl. Feucht, Wolfgang (2011), S. 168 ff. 
102 Stroh, Wolfgang M. (o. D. a), o. S. 
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den kulturellen Kontext, in dem die Samba musiziert wird und die Kinder Brasiliens, die 
Kinderarbeit leisten müssen und oftmals am Hungertuch nagen. Interkultureller Unterricht 
müsse also über das bloße Musizieren fremder Musik hinausgehen, so Stroh, gleicher-
maßen jedoch einen sanften Zugang zu dem – teilweise desillusionierenden – kulturellen 
Kontext vermitteln. Die Lösung dieses Problems sieht er in der szenischen Interpretation. 
Diese ersetzt Merkts Motivationsphase des Musikmachens und versetzt die Schülerinnen 
und Schüler unmittelbar in ein erfahrungsorientiertes Spiel. Obwohl die Inhalte dieses 
Spiels oft sehr ernst sind und hierbei die gesamte kulturelle Dimension Berücksichtigung 
findet, bereitet das szenische Spiel den Schülerinnen und Schülern Freude.  
Im erfahrungsbezogenen szenischen Spiel [...] wird musikalisches Handeln in einem 
konkreten soziokulturellen Zusammenhang rekonstruiert. Nicht die Einstudierung korrekter 
Tanzschritte, Melodiefolgen oder Rhythmen steht am Anfang des Lernprozesses, sondern 
die szenische Interpretation einer Verwendungssituation des Tanzes, Gesanges oder der 
Session.103
Mit dem musikalischen Material soll hier so umgegangen werden wie es Kinder im Alltag 
tun, spielerisch, ohne Perfektion. Im Gegensatz zu dem Alltag der Kinder ist die Situation 
im Klassenraum jedoch inszeniert. Dessen sind die Kinder sich durchaus bewusst: Hier 
wird nach dem „Rollenschutzprinzip“
 
104
                                                        
103 Stroh, Wolfgang M. (2011), S. 310. 
 gespielt. Die Kinder agieren im Schutz einer 
fremden Rolle und rekonstruieren somit eine fremde Wirklichkeit, ohne dabei zunächst 
ihre eigene Identität in Frage stellen zu müssen.  
Auf Grund der Tatsache, dass hierbei keinerlei kulturelles Vorwissen besteht, muss nach 
Stroh dem szenischen Spiel zur Annäherung eine Basiserfahrung vorangestellt werden. 
Diese rekonstruiert den kulturellen Kontext durch die Aktivierung archetypischer, 
transkultureller musikalischer Phänomene und Übungen (zum Beispiel dem Klatschen 
eines Rhythmus). An das szenische Spiel, welches den Kernpunkt des erweiterten 
Schnittstellenansatzes bildet, knüpft die szenische Interpretation an. Hier wird der 
interkulturelle Vergleich durchgeführt, indem die Schülerinnen und Schüler unter anderem 
ihre Haltungen verändern oder Standbilder erarbeiten.  
Sowohl die Basiserfahrung als auch das szenische Spiel dienen dazu, sich in die 
Verwendungssituation von Musik einzufühlen und stellen zunächst ein analoges, 
unsystematisches Lernen dar, welches erst im nächsten Schritt digitalisiert wird, indem 
104 ebd., S. 309. 
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zum Beispiel eine Schrittfolge oder Gesang geübt und einstudiert wird. Am Ende des 
Lernprozesses steht eine (öffentliche) Aufführung.105
Dem erweiterten Schnittstellenansatz Strohs liegt die Überzeugung zu Grunde, dass nicht 
die Musik selbst im Zentrum des Unterrichts stehen sollte, sondern stets der musikalisch 
handelnde Mensch (Abb. 3). Musik werde schließlich vom Mensch gemacht, so Stroh. Das 
Paradigma, welches hinter dieser Priorität steht, findet sich auch in seiner 
tätigkeitstheoretischen Perspektive begründet: Stroh geht davon aus, dass musikalische 
Tätigkeit stets eine Aneignung von Wirklichkeit ist, sowohl von objektiver Realität (all 
das, was dem Menschen gegenübertritt wie Gegenstände, Soziales etc.) als auch von 
subjektiver Realität wie Vorstellungen und Emotionen. Im Musikunterricht sollten 
Schülerinnen und Schüler somit befähigt werden, sich Wirklichkeiten verschiedener 
Kulturen mit Hilfe musikalischer Mittel anzueignen, um somit aktiv, bewusst, 










Abb. 3: Die tätigkeitstheoretische Perspektive - Stroh, Wolfgang M. (2010), S. 273.   
Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass man vom bloßen Musizieren im Unterricht nichts 
lernt. Stroh geht von einer Erfahrungsorientierung aus, die besagt, dass man zwischen 
Erlebnissen und Erfahrungen unterscheiden müsse. „Der Mensch wird nur durch 
Erfahrungen klug“107
                                                        
105 vgl. Stroh, Wolfgang M. (2011), S. 308 ff; vgl. Stroh, Wolfgang M. (o. D. a), o. S. 
, so Stroh. Erlebnisse mache man schon beim reinen Musizieren, 
Tanzen, Theaterspielen und Musikhören. Diese können jedoch erst zu (Lern-)Erfahrungen 
verarbeitet werden, wenn ihr Tätigkeitsmotiv und kultureller Hintergrund hinterfragt wird 
und eine Bewusstmachung selbiger stattfindet. In der szenischen Interpretation im 
106 vgl. Stroh, Wolfgang M. (2010), S. 262 ff. 
107 ebd., S. 274. 
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Zentrum des erfahrungsorientierten Unterrichts sieht Stroh die Möglichkeit, die Erlebnisse 
des Singens, Klatschens und Tanzens durch stetes Anhalten, Verfremden, 
Experimentieren, Betrachten und spielerisches Hinterfragen zeitlich unmittelbar zu 
Erfahrungen zu machen.108
Neben Strohs erweitertem Schnittstellenansatz finden sich auch andere Didaktiken, die 
interkulturelles Lernen im Musikunterricht fördern. Der Artikel Wenn Musik nur in 
erfüllter Praxis erscheint, verfasst von Prof. Dr. Wallbaum, Dozent an der Hochschule für 
Musik und Theater „Felix Mendelsohn Bartholdy“ in Leipzig, zeigt eine mögliche 
Alternative zu Stroh: Hier dreht sich alles um das Erleben ästhetischer Praxen, die den 
Schülerinnen und Schülern eine erfüllte Zeit ermöglichen sollen. Sie eignen sich für 
interkulturelles Lernen, das die Praxen kulturabhängige Bedeutungen in sich tragen und 




 Es wird deutlich, dass es 
verschiedene Möglichkeiten gibt, interkulturelle Lernprozesse in Gang zu setzen. In wie 
weit auch allgemeine Unterrichtsformen wie fächerübergreifender- und fächerverbindender 
Unterricht dazu beitragen kann, soll im folgenden herausgestellt werden. 
5. Zum Stellenwert fächerübergreifenden und -verbindenden 
Unterrichtens für interkulturelles Lernen 
Unterricht am Gymnasium muss sich noch stärker um eine Sicht bemühen, die über das 
Einzelfach hinausgeht. Die Lebenswelt ist in ihrer Komplexität nur begrenzt aus der 
Perspektive des Einzelfaches zu erfassen. Fachübergreifendes und fächerverbindendes 
Lernen trägt dazu bei, andere Perspektiven einzunehmen, Bekanntes und Neuartiges in 
Beziehung zu setzen und nach möglichen gemeinsamen Lösungen zu suchen.110
Das hier aufgeführte Zitat entstammt den gymnasialen sächsischen Lehrplänen für die 
Fächer Musik und Englisch. In beiden erscheint es unter dem Titel „Ziele und Aufgaben 
des Gymnasiums“ im Unterpunkt „Gestaltung des Bildungs- und Erziehungsprozesses“
 
111 
und betont die Notwendigkeit fachübergreifender Konzepte, die schon seit den 1970er 
Jahren in den deutschen Lehrplänen gefordert werden.112
                                                        
108 vgl. Stroh, Wolfgang M. (2010), S. 261 ff; vgl. Stroh, Wolfgang M. (2011), S. 313 f. 
   
 Bei fächerübergreifenden- und verbindenen Unterrichtsformen steht eine „ganzheitliche 
109 vgl. Wallbaum, Christopher (2012), S. 83 ff. 
110 Sächsisches Staatsministerium für Kultus und Sport (Hrsg.) (2004a); (2004b), S. X. 
111 ebd., S. X. 
112 vgl. Richter, Christoph (2011), S. 253. 
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Betrachtung der Wirklichkeit“113
Die Rede vom fachübergreifenden oder vom fächerverbindenden Unterricht beschreibt 
nicht, wie zumeist angenommen wird, einen Sonderfall oder Ausnahmezustand, der 
mühsam zu organisieren ist. Ausnahmezustand [...] ist vielmehr die durch künstliche 
Grenzen gefächerte Schule.
, welche im isolierten Unterrichten der Einzelfächer nicht 
möglich ist, im Vordergrund. Auch andernorts finden sich in der Literatur Aussagen, die 
davon ausgehen, dass Schule mit ihrem Fächerkanon nicht die reale, sondern eine abstrakte 
Wirklichkeit darstelle, da die durch fiktive Grenzen getrennten Einzelfächer niemals der 
Komplexität der Welt und ihrer Themen gerecht werden könnten: 
114
In Richters Aussage wird deutlich, dass man stets von einem fächerübergreifenden 
Unterricht ausgehen sollte, anstatt die fachspezifische Behandlung von Themen als Norm 
zu erachten. Dabei scheint die Ausrede, ein solcher Unterricht sei „mühsam zu 
organisieren"
 
115, etwas zynisch belächelt zu werden. Dabei sollten die zwei Formen 
überfachlichen Unterrichtens, auf die das Zitat hinweist – fachübergreifender und 
fächerverbindender Unterrichts –, nicht verwechselt werden:  
Im fachübergreifenden Unterricht, welchen der sächsische Lehrplan für Gymnasien als ein 
„durchgängiges Unterrichtsprinzip“116 ausweist, steht ein Fach und dessen Inhalt im 
Mittelpunkt. Der Unterricht wird jedoch durch Inhalte und Zusatzinformationen aus 
anderen Fächern ergänzt und angereichert. In der Regel ist es hierbei nicht von Nöten, den 
regulären Fachunterricht aufzulösen. Meist übernimmt der Fachlehrer die Vermittlung 
außerfachlicher Aspekte oder bittet eine Kollegin oder einen Kollegen um betreffende 
Behandlung.117
                                                        
113 Haß, Frank (2006), S. 58. 
  
Im fächerverbindenden Unterricht hingegen ist es kaum möglich, reguläre 
Unterrichtsstrukturen beizubehalten. Hierfür werden häufig Projekt- oder Themenwochen 
in Anspruch genommen, Arbeitsgemeinschaften am Nachmittag gebildet oder es wird in 
Form von Co- oder Team-Teaching gelehrt. Dabei wird ein Thema behandelt, das von 
einem Fach alleine nicht erfasst werden kann und somit einer multiperspektivischen 
Betrachtung bedarf. Eine solche Art von Unterricht geht weit über fächerübergreifendes 
114 Richter, Christoph (2011), S. 252. 
115 ebd., S. 252. 
116 vgl. Sächsisches Staatsministerium für Kultus und Sport (Hrsg.) (2004a), S. XII. 
117 Haß, Frank (2006), S. 58 ff. 
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Unterrichten hinaus und bedarf einer intensiveren Vorbereitung sowie freieren schulischen 
Organisationsstrukturen.118
Gerade für interkulturelles Lernen bietet sich fächerübergreifender- und verbindender 
Unterricht an. Der interkulturelle Unterricht mit dem Ziel emotionalen und sozialen 
Lernens benötigt Methoden und pädagogischen Freiraum, die einen affektiven Zugang zur 
Thematik zulassen – Freiraum, den er insbesondere in fächerverbindenden Formen findet. 
Dass der sächsische Lehrplan im kapiteleinleitenden Zitat fächerübergreifenden und -
verbindenden Unterricht als Beitrag dazu erklärt, „andere Perspektiven“
 
119 einzunehmen 
und „Bekanntes und Neuartiges in Beziehung zu setzen“120
                                                        
118 vgl. ebd., S. 59. 
, ist kein Zufall. Die Nähe zu 
Formulierungen bezüglich interkulturellen Lernens ist nicht zu verkennen, ließe sich doch 
für „andere“ auch der Begriff „fremde“ verwenden und könnte „Bekanntes“ doch das 
„Eigene“, „Neuartiges“ das „Unbekannte“ sein: Eine Thematik kann im 
fächerunabhängigen Unterricht aus verschiedenen Perspektiven und mittels verschiedener 
Zugänge beleuchtet werden, genau das, was interkulturelles Lernen fordert: Die 
Betrachtung einer Situation, eines kulturellen Musters oder einer Vorstellung aus 
verschiedenen Blickwinkeln. Auf Grund dessen ist fächerverbindender Unterricht geradezu 
prädestiniert für interkulturelle Lernprozesse.  
Neben der Möglichkeit, Themen multiperspektivisch zu betrachten, finden sich in 
fächerverbindenden Unterrichtsformen wie der Projektarbeit zudem Freiräume, die es 
ermöglichen, dem Unterricht ein hohes Maß an Schülerorientierung mit Interessensbezug 
zu Grunde zu legen – eine wesentliche Voraussetzung dafür, interkulturelles Lernen 
erfolgreich zu gestalten, denn ohne Interesse an der Thematik wird den Schülerinnen und 
Schülern ein Zugang zu und Umgang mit Fremdheit verwehrt bleiben. Die Möglichkeiten 
in einem Unterricht, in dem festgefahrene Strukturen aufgebrochen werden können, sind 
divers: Im Projektunterricht zum Beispiel planen Schülerinnen und Schüler den 
Erkenntnisprozess zu einer bestimmten Thematik selbst und übernehmen somit 
Verantwortung, schulen ihre Selbstorganisation und bauen in der Arbeit mit anderen 
Kooperationsfähigkeit und Kompromissbereitschaft aus. All diese Parameter, gekoppelt an 
ein hohes Maß an Handlungs- und Projektorientierung, tragen dazu bei, sich motiviert auf 
Fremdes einzulassen, weil hier selbstbestimmt und interessensspezifisch agiert wird. Ein 
119 Sächsisches Staatsministerium für Kultus und Sport (Hrsg.) (2004a); (2004b), S. X. 
120 ebd., S. X. 
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Beispiel interkulturellen Lernens, das in einem solchen Projekt vermutlich auf großen 
Anklang stoßen würde, wäre das Einladen von Fachleuten oder Kulturangehörigen als 
Experten. Mit diesen könnte man im Rahmen eines Workshops Gespräche und Interviews 
führen oder Rollenspiele und Talkshows inszenieren. Hierdurch wird kulturelle 
Authentizität, Lebenswelt- und Kulturbezug geschaffen. 
Die Kombination der Schulfächer Englisch und Musik eignet sich hervorragend für 
fächerübergreifenden und -verbindenden Unterricht. Beispielsweise die Tatsache, dass der 
Großteil an von Jugendlichen konsumierten Pop- und Rocksongs in englischer Sprache 
verfasst ist, erfordert eine Beschäftigung mit der Fremdsprache im Musikunterricht. 
Analog dazu erweist sich im Englischunterricht zum Beispiel die Betrachtung von 
Songtexten und Rhythmen als sinnvoll, um historische, politische und soziale 
Begebenheiten zu analysieren, denn Musik gilt seit jeher als Medium zum Ausdruck 
menschlicher Erfahrungen und Emotionen. Ein Hauptfach wie Englisch so mit Musik zu 
verbinden, könnte den Jugendlichen interkulturelles Lernen erleichtern, denn hier besteht 
die Möglichkeit, Fremdheit nicht nur auf kognitiver, sondern verstärkt auch auf 
persönlicher und kreativer Ebene zu begegnen und praktisch zu erleben. Ob und inwieweit 
dies bereits erprobt wurde, welche Unterrichtsmaterialien es im fächerverbindenden 
Englisch- und Musikunterricht gibt und wie ein solch interkulturelles Projekt aussehen 
könnte, zeigt der Konzeptionsteil der Arbeit. Gegenstände des Projekts sind, je nach 
konkretem Inhalt, die Themen Fremdenfeindlichkeit, Diskriminierung und Rassismus als 
Beispiele bedeutsamer Aspekte interkulturellen Unterrichts. 
 
6. Konzeption eines interkulturellen Projekts zum Thema 
„Fremdenfeindlichkeit, Diskriminierung und Rassismus“ im 
fächerverbindenden Musik- und Englischunterricht 
Die Möglichkeiten fächerübergreifenden und -verbindenden Unterrichtens sind alleine im 
interkulturellen Musik- und Englischunterricht mit den Thematiken Fremdenfeindlichkeit 
und Rassismus unbegrenzt und divers. Während fächerübergreifender Unterricht gut in den 
Schulalltag integrierbar scheint, stellen fächerverbindende Projekte weitaus größere 
organisatorische Herausforderungen dar. Im Folgenden wird ein Konzept für einen solchen 
fächerverbindenden Unterricht vorgestellt, welches bezüglich Schulform, Klassenstufe und 
Rahmenbedingungen an der Schule offen gehalten und somit nicht im Detail durchgeplant 
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wird – vielmehr soll das Konzept als anregende Idee dienen, die viele verschiedene 
Möglichkeiten der Umsetzung bietet. Somit ist das Konzept auf verschiedene Situationen 
interkulturellen, fächerübergreifenden und -verbindenden Musik- und Englischunterrichts 
übertragbar und kann je nach Zeit und Lehrkräftekontingent abgewandelt und verkürzt 
beziehungsweise ausgebaut werden. Worin es sich begründet sieht und wie es ablaufen 
kann zeigen die folgenden Überlegungen. 
 
6.1 Bestandsaufnahme didaktischer Materialien für interkulturellen Musik- 
und Englischunterricht an allgemeinbildenden Schulen 
Bevor die Konzeption vorgestellt wird, soll ein kurzer Überblick über bereits bestehende 
didaktische Materialien gegeben werden, die interkulturelles Lernen im Musik- und 
Englischunterricht  fördern, die Themen Fremdenfeindlichkeit und Rassismus fokussieren 
und fächerverbindende und -übergreifende Elemente beinhalten. Die Bestandsaufnahme ist 
als Verweis zu verstehen und verzichtet auf eine Analyse und Bewertung der Materialien. 
6.1.1 Interkulturelle Materialien für die Fächer Englisch und Musik   
Sucht man nach interkulturellen Materialien, so fällt der erste Blick auf die Lehrbücher – 
auf die meiner Beobachtung nach an sächsischen Gymnasien am häufigsten verwendeten 
Lehrbücher Green Line (Verlag: Klett) für das Fach Englisch und DREIKLANG (Verlag: 
Cornelsen) für Musik. In den englischen Schulbüchern der Reihe Green Line finden sich 
zahlreiche interkulturelle Themen. Sie reichen von Alltagsthemen wie dem Schulalltag in 
Großbritannien und dem Vermeiden sozialer Fauxpas über Austauschprogramme sowie 
geschichtliche Themen wie die spanische Armada und Biografien über unter anderem 
James Arthur bis hin zu politischen und weltbewegenden Themen in der Oberstufe wie 
globale Herausforderungen und internationale Friedenserhaltung.121 Zudem bieten viele 
Schulbuchverlage lehrwerksunabhängige Zusatzmaterialien an. So kann man zum Beispiel 
bei Klett das Werk Fördern! Englisch Interkulturelle Kompetenz122
                                                        
121 vgl. Weisshaar, Harald (Hrsg.) (2006a); (2006b); (2007); (2008); (2009); (2010), S. 1 ff; vgl. Ashford, 
Stephanie / Butzko, Ellen / Carleton-Gertsch, Louise u. a. (2009), S. 1 ff. 
 für die neunte und 
zehnte Klasse an Gymnasien erwerben und sowohl Klett als auch Cornelsen bieten 
Kurzgeschichten und Romane über Australien, Kanada, Irland und Neuseeland an. Bei 
Schöningh findet sich in der Reihe EinFachEnglisch zudem eine Textsammlung über 
122 vgl. Eichler, Krista (2010), S. 1 ff. 
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Australien und Identitätskonflikte.123 Neben den Schulbuchverlagen bietet auch das 
Internet viele Materialien an: Gibt man in die Suchmaschine google die Stichwörter 
„interkulturelle Kompetenz Englisch Materialien“ ein, so werden über 93.000 Treffer 
angezeigt (Stand: 25.08.2015). Diese müssen zwar erst von einem pädagogischen Auge auf 
ihre Qualität geprüft werden, führen aber teilweise auch zu vertrauenswürdigen 
Materialsammlungen wie der des deutschen Bildungsservers.124  
Auch für das Fach Musik finden sich in den Lehrbüchern DREIKLANG für Gymnasien 
zahlreiche interkulturelle Lehrvorschläge. So sollen zum Beispiel Tänze in Europa 
vermittelt und Lieder aus aller Welt, unter anderem arabische, afrikanische und südost-
asiatische sowie solche aus der Rock- und Popularmusik, gesungen werden. Auch werden 
Nationalhymnen und deren politische und kulturelle Einbettung thematisiert.125 Das 
Liederbuch Unisono bietet zudem Kategorien wie „Lieder aus fünf Kontinenten“ und 
solche mit christlichen und politischen Liedern, welche zumeist durch kulturelle 
Hintergrundinformationen ergänzt sind.126 Sucht man auch im Fach Musik nach 
Zusatzmaterialien der Verlage, so stößt man auf Schotts Internetseite der Musikpädagogik, 
auf der man Zugang zu Materialien bezüglich Musik aus diversen Ländern wie Finnland, 
Rumänien, China und Brasilien erhält.127
6.1.2 Fächerübergreifende Materialien für die Fächer Englisch und Musik mit dem Thema 
Fremdenfeindlichkeit oder Rassismus  
Möchte man im Englischunterricht fächerübergreifend mit Musik arbeiten, stößt man im 
Lehrwerk Green Line vermehrt in der fünften und sechsten Klasse auf Songvorschläge, mit 
deren Hilfe man interkulturelle Themen vermitteln kann, wie zum Beispiel „We Wish You 
a Merry Christmas“ zum interkulturellen Vergleich von Feiertagen.
 
128 In der achten Klasse 
wird zudem vorgeschlagen, in Rahmen des Projekts „English and Music“ Songtexte zu 
analysieren und den Lieblingssong der Klasse zu musizieren129, woraufhin in Klasse Neun 
Protestlieder wie Bob Dylans „Blowin’ in the Wind“ zu einer Beschäftigung mit 
Menschenrechten führen.130
                                                        
123 vgl. Matz, Frauke / Rogge, Michael (2011), S. 1 ff. 
 Weiterhin bieten die Verlage Schott und Schöningh 
124 vgl. DBS 1996 (2015), o. S. 
125 vgl. Maas, Georg / Mainz, Ines (Hrsg.) (2009); (2011); (2013), S. 1 ff. 
126 vgl. Brecht, Klaus / Kalmer, Stefan (Hrsg.) (2006), S. 1 ff. 
127 vgl. Schott Music GmbH & Co (2015), o. S. 
128 vgl. Weisshaar, Harald, (2006a), S. 132. 
129 vgl. Weisshaar, Harald (2008), S. 62 ff. 
130 vgl. Weisshaar, Harald (2009), S. 78 ff. 
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Zusatzmaterial in Form von Liedersammlungen mit den Titeln Englisch singen im 
Musikunterricht und Songs of Protest und Social Criticism an.131  
Im Fach Musik finden sich fächerübergreifende Inhalte zum Englischen bei der 
Thematisierung von Rock- und Popularmusik sowie des Jazz. So werden schon im 
Lehrbuch für die siebte und achte Klasse die Wurzeln des Jazz und die Empfindungen der 
Afrikaner während der Überfahrt in die heutige USA thematisiert; weiterhin findet sich 
eine Unterrichtseinheit zu amerikanischen Tänzen des 19. Jahrhunderts wie dem 
„Cakewalk“, der von Afroamerikanern gegen die vorherrschende Diskriminierung getanzt 
wurde.132 In der neunten und zehnten Klasse findet der fächerübergreifende 
Musikunterricht mit dem Fach Englisch und dem Thema Rassismus seinen Höhepunkt: 
Hier wird nicht nur erneut der Jazz – dieses Mal jedoch bezüglich der Trennung von 
schwarzen und weißen Musikerinnen und Musikern – thematisiert, auch findet sich hier 
eine Unterrichtseinheit zur Soulmusik und dem in Songtexten von unter anderem James 
Brown verbalisierten Unmut in Bezug auf Diskriminierungen (s. Anhang V – 
Unterrichtsreihe „Black and White“).133  
Das Thema Rassismus wird im Musikunterricht des Lehrwerks DREIKLANG somit 
vornehmlich durch die Beschäftigung mit dem schwarzen Amerika adressiert. Im 
Englischunterricht hingegen wird Rassismus ab der neunten Klasse fortwährend 
aufgegriffen – insbesondere bezüglich sozialer Klasse, Einwanderung in die USA und 
sozialer Ungleichheit.134
6.1.3 Der Hip-Hop (Amerikas)  
Häufiger Gegenstand interkulturellen, fächerübergreifenden Musik- und 
Englischunterrichts mit dem Thema Rassismus stellt der Hip-Hop Amerikas dar. Claus-
Bachmann schreibt hierzu ein Essay, in welches er den Hip-Hop mit seinen verschiedenen 
Facetten Rap, Graffiti, Kleidung, Breakdance und Scatching als ein komplettes kulturelles 
System definiert, das seinen Ausdruck in den verschiedenen Kunstformen findet. In dem 
Essay geht es insbesondere darum, die Relevanz des Begriffs Respekt für den Hip-Hop zu 
beleuchten und das sinn- und identitätsstiftende Moment des Hip-Hop für die 
 
                                                        
131 vgl. Schott Music GmbH & Co (2015), S. 1 ff; vgl. Schoeningh Verlag (Hrsg.) (2015), S. 1 ff. 
132 vgl. Maas, Georg / Mainz, Ines (Hrsg.) (2011), S. 56, 162 f. 
133 vgl. Maas, Georg / Mainz, Ines (Hrsg.) (2013), S. 104 ff., 122 ff. 
134 vgl. Weisshaar, Harald (2009); (2010), S. 1 ff; vgl. Ashford, Stephanie / Butzko, Ellen / Carleton-
Gertsch, Louise u. a. (2009), S. 1 ff. 
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Migrantenjugendlichen herauszustellen.135  
Dass der Hip-Hop auch in Frankreich, Deutschland und der Türkei eine Parallelwelt für 
viele Jugendliche darstellt, betont Dorit Klebe 2003 in einem Beitrag, in dem sie den 
Begriff Oriental Hip-Hop thematisiert und didaktisch aufbereitet. Hierbei handelt es sich 
um türkisch-deutschen Rap, geschrieben und praktiziert von jugendlichen Migranten aus 
der Türkei, die in Deutschland leben und auf der Suche nach ihrer Identität sind. Klebe 
thematisiert, welche traditionellen Elemente türkischer (Volks-)musik dabei mit 
internationalen Hip-Hop-Elementen verbunden werden und setzt sich mit den Textinhalten 
bezüglich Kultur und Identitätsfindung auseinander.136 Weiterführende Überlegungen zu 
migrantischem Hip-Hop in Deutschland und den Herausforderungen, denen sich die 
Musikdidaktik diesbezüglich anzunehmen hat, finden sich bei Oliver Kautny.137
 
 
6.2 Begründung der Konzeption: Zur Schnittstelle der Ansätze Byrams und 
Strohs, dem Theater 
Die punktuelle Darstellung der didaktischen Bestände hat aufgezeigt, dass es einen 
reichhaltigen Fundus an Materialien zum interkulturellen Lernen in den Fächern Musik 
und Englisch gibt. Will man dabei fächerverbindend auf das Thema Rassismus eingehen, 
scheinen diverse Hip-Hop-Projekt geeignet zu sein, da Gesellschaftskritiken in den 
dortigen Songtexten häufig offen verbalisiert werden. Doch auch mittels anderer Genres 
und Kunstformen kann man Themen wie Fremdenfeindlichkeit explizit ansprechen, so 
zum Beispiel im Rahmen einer Musicalinszenierung. Dort können Gesellschaftsprobleme 
ihren Ausdruck in Dialogen, Charakteren mit entsprechenden Eigenschaften und dem 
gesungenen Wort finden. 
Die Idee, ein Musical (beziehungsweise einen Ausschnitt dessen) auf Englisch schreiben 
und aufführen zu lassen, findet ihre Begründung im Theater, welches die Schnittstelle der 
vorgestellten interkulturellen Didaktiken Michael Byrams (im Folgenden durch die 
Theaterkomponente erweitert) und Wolfgang M. Strohs bildet. Die Nähe einer 
Musicalinszenierung zu Strohs erweitertem Schnittstellenansatz mit szenischem Spiel und 
                                                        
135 vgl. Claus-Bachmann, Martina (Hrsg.) (2006), S. 33 ff. 
136 vgl. Klebe, Dorit (2003), S. 32 ff. 
137 vgl. Kautny, Oliver (2011), S. 157 ff. 
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szenischer Improvisation ist einleuchtend: Spielt man einen Charakter in einem Musical, 
muss man sich ebenso in dessen Persönlichkeit, Emotionen und kulturellen Hintergrund 
einfühlen wie man dies auch in Strohs szenischer Improvisation tun muss, in der eine 
spezielle kulturelle Situation dargestellt und nachempfunden wird. Zwar geht es hier – 
anders als in einem Musical – nicht um musikalische, schauspielerische oder sprachliche 
Perfektion, dennoch begibt man sich als Akteur in eine unbekannte Situation und nimmt 
die Welt durch die Augen des zu spielenden Charakters wahr.  
Das Element des Schauspielerischen in Byrams Modell interkultureller 
Kommunikationskompetenz zu entdecken, ist schwieriger. Tatsächlich ist die Integration 
dieser speziellen Komponente in Byrams Model of ICC auch nicht auf den britischen 
Sprachwissenschaftler selbst zurückzuführen, sondern auf den Dramapädagogen Benedikt 
Kessler und die Didaktikdozentin Almut Küppers, die Byrams Modell im Jahre 2008 auf 
allen fünf Ebenen durch das savoir percevoir, eine schauspielerische, körperbezogene 
Komponente, ergänzen. Kessler und Küppers sind der Ansicht, Drama138 könne als 
„Vehikel“139 interkulturellen Lernens gesehen werden, da es handlungsorientiert das zu 
erwerbende Wissen über die Eigen- und Fremdkultur unmittelbar erfahrbar mache und 
einen individuell-persönlichen, emotionalen Zugang dazu schaffen könne. Durch die 
Übernahme einer anderen Persönlichkeit im Spiel und das Hineindenken in fremde 
Handlungsmuster und Emotionen werde die Fähigkeit zum Perspektivwechsel angeregt. 
Kessler und Küppers sehen in Dramapädagogik und interkultureller Bildung eine „shared 
Mission“140: Beide haben sich zum Ziel gesetzt, Schülerinnen und Schüler im Sinne einer 
ganzheitlichen Bildung nicht nur hinsichtlich fachlicher Kompetenzen zu schulen, sondern 
viel mehr zu ihrer Persönlichkeitsentwicklung beizutragen – insbesondere auf sozialer und 
emotionaler Ebene und bezüglich Schüsselkompetenzen wie Empathie, Offenheit und 
Toleranz. Außerdem verfolge sowohl Drama- als auch interkulturelle Pädagogik das Ziel, 
das Selbstwertgefühl der Schülerinnen und Schüler zu stärken. Denn: Ist das Selbst 
gestärkt, ist die Basis gelegt, auch das Fremde zu akzeptieren.141
                                                        
138 Obwohl Kessler und Küppers den Begriff Drama verwenden, wird in dieser Arbeit von Theater 
gesprochen, da dieses als „Sammelbegriff für alle [...] Darstellungen eines in Szene gesetzten Geschehens“ 
[F.A. Brockhaus (Hrsg.) (2000b), S. 368] definiert wird. Es schließt die Formen Schauspiel, Pantomime und 
Musiktheater ein. Drama hingegen scheint enger gefasst zu sein. Zentrales Kennzeichen ist die Entwicklung 
eines Konflikts, dessen Lösung tragischen, komischen oder absurden Charakter trägt [vgl. F.A. Brockhaus 
(Hrsg.) (2000a), S. 353]. Somit wird die Verwendung des Terminus Theater bevorzugt, da dies auch zum 
Beispiel Standbilder und Rollenspiele einschließen kann. 
   
139 Kessler, Benedikt / Küppers, Almut (2008), o. S. 
140 ebd., o. S. 
141 vgl. ebd., o. S. 
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Im Zentrum der Ergänzung Byrams Modells um die Komponente Drama steht die Idee, 
dass unsere Körpersprache und die eigene sowie fremde Körperwahrnehmung zentraler 
Bestandteil interkulturellen Lernens seien. Insbesondere Dinge, die oftmals unterbewusst 
geschehen (Gesten, Mimik oder Nonverbales), können falsch interpretiert werden und 
entscheidend dafür sein, wie wir andere Menschen wahrnehmen und selbst von Fremden 
wahrgenommen werden. Kesslers und Küppers' savoir percevoir ergänzt Byrams Modell 
auf allen fünf Ebenen und dreht sich stets darum, ein Bewusstsein für den Körper zu 
entwickeln und mit diesem Bewusstsein interkulturelle Situationen zu meistern. So 
beschreibt das savoir percevoir auf der kognitiven Wissensebene das „Wissen über 
kulturspezifische körperliche Zeichen“142 und auf affektiver Ebene den Willen dazu, sich 
mit der eigenen Körpersprache sowie derer von Fremden auseinanderzusetzen und 
Toleranz gegenüber fremden Körpersprachen zu beweisen. Byrams zwei Ebenen der 
interkulturellen Fähigkeiten ergänzen Kessler und Küppers insofern, als man körperlich 
angemessen interagieren solle, indem man durch seine Körperhaltung zum Beispiel 
Offenheit und Interesse demonstriere, außerdem sei es von Nöten, die körperlichen 
Äußerungen deuten zu können. Auf Byrams Ebene der politischen Bildung schließlich 
fordern Kessler und Küppers, dass man nicht nur interkulturelles kritisches Bewusstsein, 
sondern weitergehend ein kritisches körperliches Bewusstsein ausbilden solle. Zentral sei 
dabei die „Bereitschaft zur kritischen Auseinandersetzung mit der eigenen Körperlichkeit 
und der des anderen“143
Die Entscheidung, eine Konzeption zu entwerfen, die eine Musicalinszenierung in den 
Vordergrund stellt, begründet sich somit im Wesentlichen in der Tatsache, dass Theater als 
Schnittstelle der Didaktiken Byrams und Strohs als Anreger für interkulturelle 
Lernprozesse gesehen werden kann. Die Basis der Konzeption bildet die im Theorieteil der 
Arbeit erläuterten allgemeinen Forderungen nach interkultureller Bildung. Dass sich 
hierfür Themen wie Fremdenfeindlichkeit, Diskriminierung und Rassismus anbieten, hat 
die Sichtung des didaktischen Materials bestätigt und die Entscheidung, das Musical 
fächerverbindend auf Englisch zu verfassen, ergibt sich aus den Vorteilen 
fächerverbindenden Unterrichtens und der Tatsache, dass vor allem das Thema Rassismus, 
insbesondere in den USA, mit Hilfe von unter anderem Songtexten illustrativ und 
emotional vermittelt werden kann. 
. 
                                                        
142 Kessler, Benedikt / Küppers, Almut (2008), o. S. 
143 ebd., o. S. 
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6.3 Vorstellung des Konzepts „Fighting Discrimination and Racism – We 
Stage a Musical“ 
6.3.1 Idee und Zielstellung  
Angedacht ist, dass sich das fächerverbindende Musicalprojekt in zwei Phasen gliedert. In 
einer Einführungsphase sollen die Schülerinnen und Schüler für die Themen 
Fremdenfeindlichkeit und Rassismus mit Hilfe verschiedener interkultureller Übungen 
sensibilisiert werden und in der zweiten, sehr offen gestalteten Phase, kreativ und 
selbstbestimmt die Charaktere, den Schauplatz und die Storyline des Musicals entwickeln 
und es einstudieren. Am Ende des Projekts steht eine Aufführung. 
Ziel des Projektes ist die Ausbildung eines kritischen, interkulturellen Bewusstseins für 
kulturspezifische Handlungsweisen und eine generelle Sensibilisierung für die Themen 
Rassismus, Fremdenfeindlichkeit und Diskriminierung. Dies impliziert die Fähigkeit zur 
kritischen Bewertung kultureller Konfliktsituationen sowie die Fähigkeit, sich von seinem 
persönlichen Wertehorizont zu distanzieren, Perspektiven zu wechseln und Toleranz 
gegenüber Fremdheit auszubilden. Durch den Projektcharakter und die selbstbestimmten 
Arbeitsformen gilt weiterhin als Ziel, dass die Schülerinnen und Schüler 
eigenverantwortliches Arbeiten lernen, ihre Organisationsfähigkeit und ihr 
Zeitmanagement verbessern und kooperativ, kompromissbereit und respektvoll 
miteinander agieren.  
Bezüglich der Ausbildung fremdsprachlicher Kompetenzen soll auf Grund der Tatsache, 
dass das Musical auf Englisch geschrieben und gespielt wird, eine Verbesserung der 
Sprachnutzung auf allen vier Ebenen (Lesen, Schreiben, Hören, Sprechen) erkennbar sein, 
wobei der Lernzuwachs auf den verschiedenen Ebenen stark von der Aufgabe des 
jeweiligen Schülers und der jeweiligen Schülerin im Gruppengefüge abhängt. Mit welcher 
Methode der Lernzuwachs dabei konkret sichergestellt und überprüft wird, muss in 
Abhängigkeit von der individuellen Situation entschieden werden. Des Weiteren kann, je 
nach Umfang und Auswahl der Übungen in der ersten Phase des Projekts, punktuell 
Wissensaneignung über Rassismus in den USA stattfinden.   
Gleiches gilt für den Kompetenzaufbau auf musikalischer Seite: Hier ist Ziel, 
popularmusikalische Songtexte analysieren und interpretieren zu können und die 
Beziehung von Musik, Kultur und Gesellschaftskritik nachzuvollziehen. Je nachdem, ob 
sie aktiv im Musicalspiel beteiligt sind, bauen die Jugendlichen weiterhin ihre 
gesanglichen sowie instrumentalen Fähig- und Fertigkeiten aus und verbessern ihre 
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Improvisationsfähigkeit sowie ihr Zusammenspiel. Außerdem sammeln sie 
Bühnenerfahrung. In Abhängigkeit vom Umfang und der konkreten Durchführung des 
Projekts können weitere Lernziele formuliert werden. 
6.3.2. Organisation  
Das dargestellte Projekt ist auf verschiedene Situationen schulischen und außerschulischen 
Lernens anwendbar und von den jeweiligen Rahmenbedingungen der Institution abhängig. 
Sicherlich bietet es sich an, es im Rahmen einer Projektwoche oder AG durchzuführen, für 
welche sich die Schülerinnen und Schüler freiwillig melden. Da Projektwochen jedoch 
nicht mehr in jedem Bundesland durchgeführt werden und die Realisierung von AGs sehr 
von der Verfügbarkeit betreffender Lehrkräfte abhängt, ist es auch denkbar, ein solches 
Projekt in den Schulalltag zu integrieren. Zwar scheint es fast unmöglich, dies in Form von 
Co-Teaching von Englisch- und Musiklehrkraft bei einem begrenzten Zeitkontingent von 
durchschnittlich einer Musikstunde pro Woche in den meisten Klassenstufen regulärer 
Gymnasien zu tun, Musikgymnasien mit musischem Profil bieten jedoch ein höheres 
Zeitkontingent für den Musikunterricht – hier ist eine solche Umsetzung eher denkbar. 
Bestenfalls wird dann sogar im Team unterrichtet, zusammen mit Geschichts- und 
Politikkolleginnen und –kollegen.  
Weiterhin gibt es Schulen, die ihren Unterricht freier gestalten. Ein Beispiel hierfür ist die 
Rahnschule in Leipzig, ein musikalisch-sportliches Gymnasium, an welchem der 
Unterricht im musikalischen Profil „Projektcharakter“144 trägt. In Lernbereiche unterteilt, 
erstreckt sich der Unterricht hier in Form eines Projektes über ein halbes Jahr, verschreibt 
sich für diesen Zeitraum produktorientiert einem bestimmten Thema, zum Beispiel der 
Popular- oder Weltmusik, und schließt mit einer Präsentation des Erarbeiteten. In solch 
einem speziellen Rahmen wäre es sicherlich denkbar, das Musicalprojekt durchzuführen. 
Eine weitere Möglichkeit zur Durchführung des Projekts bietet außerdem der 2004 in 
Sachsen eingeführte fächerübergreifende und fächerverbindende Unterricht, in welchem 
jede Schülerin und jeder Schüler pro Schuljahr „mindestens im Umfang von zwei 
Wochen“145
Neben der Klärung der Frage, in welchem organisatorischen Rahmen und in welchem 
Umfang das Projekt durchgeführt werden soll, müssen zudem Vorüberlegungen bezüglich 
 fächerverbindend arbeiten soll. Die Entscheidung, ob, in welchem Umfang 
und zu welchem Thema dies jedoch tatsächlich stattfindet, obliegt den Schulen selbst. 
                                                        
144 Dr. P. Rahn & Partner Schulen in freier Trägerschaft Gemeinnützige Schulgesellschaft mbH (i.A.) 
(2012), S. 4. 
145 Comenius-Institut (2004), S. 7. 
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der Verfügbarkeit von Räumen, Instrumentarium und Lehrkräften sowie bezüglich der 
Vorkenntnisse der Schülerinnen und Schüler angestellt werden. Generell gilt, dass das 
Projekt sowohl mit Schülerinnen und Schülern einer Altersgruppe als auch 
altersübergreifend durchgeführt werden kann. Im sächsischen Lehrplan für Englisch an 
Gymnasien ist die Beschäftigung mit Themen wie Diskriminierung, Identitätskonflikten, 
Fremdenfeindlichkeit und Gerechtigkeit ab der siebten Klasse verortet. Ab hier wird die 
amerikanische Geschichte beginnend beim Sklavenhandel zum Unterrichtsgegenstand 
erklärt und im Wahlbereich der neunten und zehnten Klasse wird vorgeschlagen, dass sich 
die Schülerinnen und Schüler mit multikulturellen Gesellschaften und Immigration in die 
USA beschäftigen. Auch für die Oberstufenschülerinnen und –schüler, die sich zunehmend 
mit aktuellen Themen aus Politik und Wirtschaft sowie mit Stereotypen und kultureller 
Identität auseinandersetzen sollen146
6.3.3 Die Durchführung  
Phase 1: Hinführung zur Thematik  
Die erste Phase des Projekts dient der Motivation und Sensibilisierung für das Thema 
Rassismus und Fremdenfeindlichkeit. Die Schülerinnen und Schüler finden sich dabei in 
der gesamten Gruppe und / oder im Rahmen eines Stationentrainings in die Materie ein, 
indem sie interkulturelle Aufgaben und Übungen durchführen. Sie befassen sich über 
verschiedene Kanäle mit kulturellen Mustern, Stereotypen, rassistischen Witzen, 
Filmsequenzen oder Songtexten und bauen bei Rollenspielen und Standbildern als 
Vorbereitung auf das spätere Theaterspielen Hemmungen ab. In dieser ersten Phase wird 
insbesondere Rassismus in den USA thematisiert, um auf interkulturelle Lerninhalte des 
Englischunterrichts einzugehen. Hierbei geht es allerdings weniger um konkreten 
Wissenserwerb als darum, die emotional-affektive Ebene der Schülerinnen und Schüler 
anzusprechen und ihnen den späteren Perspektivwechsel und das Einfinden in ihre Rolle 
beim Musicalspiel zu erleichtern. Am Ende dieser ersten Phase steht eine Reflexion der 
einzelnen Übungen, sodass das Erlebte verarbeitet werden kann. Anschließend wird über 
den weiteren Vorgang im Projekt abgestimmt.  
In welchem Umfang diese erste Phase gestaltet wird, hängt maßgeblich vom 
Zeitkontingent, dem Alter der Schülerinnen und Schüler und von ihren Vorkenntnissen ab. 
Eine offen gehaltene Ideensammlung von Übungen, die sich hierfür anbieten könnten, 
findet sich, inklusive didaktischer Analyse, unter Punkt 6.3.4. 
, ist das Projekt geeignet. 
                                                        
146 vgl. Sächsisches Staatsministerium für Kultus und Sport (Hrsg.) (2004a), S. 20 f., 28, 54, 64 ff. 
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Phase 2: Der Schreib- und Einstudierungsprozess  
Die zweite Phase des Projekts kann lediglich fiktiv skizziert werden, da die Schülerinnen 
und Schüler hierbei angehalten sind, sowohl den Zeitplan als auch die Gruppenzuteilung, 
die Vorgehensweise und den Inhalt des Musicals selbst zu organisieren und festzulegen. 
Denkbar wäre, die Gruppe zu teilen und zunächst eine „Musikgruppe“ und eine 
„Drehbuchgruppe“ zu bilden, die Hand in Hand arbeiten: Während die Musikgruppe 
beginnt, auf das Thema abgestimmte Songs herauszusuchen, klärt die Drehbuchgruppe 
zentrale Fragen bezüglich Inhalt, Charakteren und Schauplatz und überlegt sich, wie man 
beim Schreiben eines Drehbuchs am Besten vorgeht. Nachdem sich die Gruppen 
ausgetauscht haben, kann die Musikgruppe mit der Einstudierung der Songs beginnen und 
die Drehbuchgruppe Dialoge schreiben. Ist das Drehbuch geschrieben, schließen sich die 
Schreiber der Einstudierung an, übernehmen Regie oder gestalten Programmhefte, Plakate, 
Flyer oder Tafeln mit Hintergrundinformationen. Als wichtig erachte ich hierbei konkrete 
Absprachen, klare Rollenverteilungen und den Austausch mit den betreuenden 
Lehrkräften, sodass eine zielgerichtete Zusammenarbeit stattfinden kann. Natürlich ist 
jedwede andere Organisationsform ebenso denkbar, so können je nach Vorkenntnissen und 
Visionen der Jugendlichen zum Beispiel Lieder auch selbst komponiert werden, Themen 
ironisch adressiert oder Tänze integriert werden. 
Während die erste Phase des Projekts isolierte Übungen beinhaltet, die den Blick auf 
Rassismus in den USA richten und zur allgemeinen Sensibilisierung für das Thema 
Fremdenfeindlichkeit dienen, muss in der zweiten Phase ein Rückbezug des Erlebten und 
Erlernten dieser ersten Phase auf die eigene Realität stattfinden – nur so kann ein hohes 
Maß an Schülerorientierung gewährleistet und Reflexionsprozesse über die eigene Kultur 
in Gang gesetzt werden. Die Schülerinnen und Schüler sollen nun eine Geschichte 
entwickeln, die an ihre persönliche Lebenswelt in Deutschland anknüpft und dabei 
Fremdenfeindlichkeit und Rassismus thematisiert. Obwohl diese zweite Phase gemäß 
didaktischer Überlegungen zu Projektarbeit stark von den Schülerinnen und Schülern 
gelenkt sein soll, muss die Lehrkraft Sorge dafür tragen, dass die Schülerinnen und Schüler 
dabei zielgerichtet vorgehen.  Die Hauptaufgabe der Lehrkraft darin somit darin, die 
Schülerinnen und Schüler während des kreativen Prozesses zu begleiten, Hilfestellung zu 
leisten und als Ansprechpartner in allen Belangen zu fungieren. Ebenso wichtig ist, dass 
sie sich auf die Begebenheiten einlässt und auf Fragen wie „Gibt es eine Band? -Mit 
welcher Besetzung?“, „Werden Tänze in das Musical eingebaut?“ und „Schreiben und 
komponieren wir die Songs selbst?“ spontan und flexibel reagiert. Verlieren sich die 
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Schülerinnen und Schüler jedoch in den Möglichkeiten, die durch die offene Formulierung 
der Thematik und der kreativen Aufgabe, ein Musical zu schreiben, bestehen, muss die 
Lehrkraft sowohl helfendes methodisches Infomaterial unter anderem zur Musicalplanung, 
zum Drehbuchschreiben und zur Regieführung als auch inhaltliches Material wie aktuelle 
Comics zu passendem Konfliktpotential, Klischeeaussagen, Statistiken etc. bereitstellen. 
Auch bezüglich des Inhalts des Musicals kann die Lehrkraft Vorschläge und Impulse 
geben. Denkbar wären hier zum Beispiel Themen wie:  
- die Identitätsproblematik ausländischer Jugendlicher in Deutschland mit zentralen Fragen 
wie „Wer bin ich?“, „Wohin gehöre ich?“ und „Verleugne ich meine Herkunft, wenn ich 
versuche, so angepasst wie möglich zu leben?“. Hier kann man hervorragend mit 
Vorurteilen, Stereotypen und Klischees spielen. Warum nicht eine Liebesgeschichte 
zwischen einem deutschen Mädchen und einem dunkelhäutigen Afroamerikaner 
inszenieren und die Probleme aufzeigen, mit denen sie sich durch das Unverständnis von 
Familie und Freunden konfrontiert sehen? 
- die Klischeeproblematik: Hauptfigur könnte eine deutsche, weiße Musikerin sein, die 
nach Amerika auswandert, um dort den Durchbruch im Hip-Hop zu schaffen und auf 
Grund ihrer weißen Hautfarbe nicht Ernst genommen und von der schwarzen Musikszene 
ausgeschlossen wird. Hier könnten zum Beispiel englische Songtexte gewählt werden, die 
Elemente aus der afroamerikanischen Umgangssprache (Afro-American Vernacular 
English) enthalten und aufzeigen, dass ein weißes Mädchen einen solchen Text niemals 
authentisch darbieten kann. 
- die Flüchtlingsproblematik in Deutschland. Dies wäre der wohl aktuellste Bezug zu dem 
Leben der Schülerinnen und Schüler gekoppelt an die zentralen Themen 
Ausländerfeindlichkeit, Intoleranz und Vorurteile. Da gerade dieses Thema von aktueller 
Relevanz ist, würden die Möglichkeiten interkulturellen Lernens hier enorm vergrößert 
werden, wenn Sozialkunde- und Politiklehrkräfte miteinbezogen würden. Interviews mit 
Flüchtlingen und Asylgegnern, politische Nachrichtenrecherche und Elternbefragungen 
würden den interkulturellen Lernprozess höchst authentisch gestalten und könnten als 
Grundlage für das Drehbuch dienen. Die Krönung eines solchen Projektes wäre sicherlich 
die Inszenierung des Musicals zusammen mit Flüchtlingen.  
Die Aufführung und ein Ausblick  
Um dem didaktischen Grundsatz der Produktorientierung zu genügen, muss am Ende des 
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Projekts eine Aufführung stehen. Ob sich diese als ein 20-minütiger Ausschnitt oder ein 
ganzes Musical darstellt, hängt von der Art und dem Erfolg der Projektdurchführung ab. 
Durchaus denkbar ist hierbei, eine Aufführung im Rahmen eines Schulfestes zu 
inszenieren, das unter dem Motto „Gegen Rechts“ oder „für eine tolerante Welt“ steht. 
Ideal wäre auch, an ein Schulleitmotiv anzuknüpfen, das gegebenenfalls den offenen und 
integrativen Charakter von Schulen betont. Wurde das Musical aufgeführt, so ist von 
zentraler Bedeutung, eine abschließende Evaluation des Erlebten durchzuführen. Eine 
Möglichkeit wäre hier zu reflektieren, in wie weit sich persönliche Einstellungen in Bezug 
auf Ausländer während des Projekts im Vergleich zu dessen Beginn verändert haben. 
Sucht man nach der Möglichkeit eines Leistungsnachweises, so ist es ebenso möglich, das 
Projekt zu bewerten. Hierfür bietet sich die Anfertigung eines Portfolios an, das die 
Thematik und das Projekt darstellt und den interkulturellen Lernerfolg der Schülerinnen 
und Schüler auf verschiedenen Ebenen dokumentiert. Es kann Probenprotokolle, Notizen 
über den Entstehungsprozess des Drehbuchs, Gedanken und Bedenken, 
Selbstevaluationen, Tagebucheinträge und schließlich eine Reflexion über das Projekt und 
die Aufführung, gegebenenfalls sogar eine Aufnahme derer, beinhalten. Unter Umständen 
ist es weiterhin möglich, ein solches Portfolio als Facharbeit für Jugendliche aus der 
Oberstufe zu werten. Natürlich muss vor Beginn des Projektes über die Anfertigung eines 
solchen Portfolios gesprochen werden. Schülerinnen und Schüler, die sich im 
Zuschauerraum das Musicalprojekt anschauen, können weiterhin eine benotete 
Musicalrezension schreiben, sowohl in den Fächern Deutsch und Englisch als auch in 
Musik. Es ist jedoch durchaus denkbar, dass die Benotung eines solchen Projektes generell 
als eher kontraproduktiv zu werten ist, da benotete Lernsituationen ein weniger 
authentisches Lernen zulassen und Hemmnis hervorrufen könnten. Dies muss individuell 
entschieden werden. 
6.3.4 Ideensammlung für die erste Phase des Projekts  
Um interkulturelle Lernprozesse in Gang zu setzen, müssen Schülerinnen und Schüler auf 
verschiedenen Ebenen und am Besten mit Hilfe unterschiedlicher Methoden angesprochen 
werden. Ein Ideenfundus, der entsprechende Methoden samt allgemeinen didaktischen 
Hinweisen und teils konkreten Übungen sowie Materialien zum interkulturellen Lernen 
bereitstellt, soll als Anregung dazu dienen. Die Übungen führen zur Thematik des 
vorgestellten Projekts im Rahmen der ersten Phase hin und können zudem bereits als 
Anregung für das Drehbuch des Musicals dienen. Natürlich kann jedwede Idee auch 
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isoliert in den alltäglichen Unterricht integriert werden.  
Da das Projekt nicht konkret für eine bestimmte Klassenstufe gedacht ist und somit die 
Voraussetzungen auf Seiten der Lernenden nicht definiert sind, findet hier keine 
didaktische Aufbereitung der Materialien statt. Die aufgeführten Ideen sind lediglich als 
Hinweise zu sehen und müssen an die individuelle Situation angepasst werden; die 
beigefügten Materialien sind als kleiner Materialfundus zu verstehen, auf den man bei 
Bedarf zurückgreifen kann. Durch ihre methodische Vielfalt bieten die Ideen verschiedene 
Zugänge zur Thematik und sprechen unterschiedliche Lernertypen an. Zentral ist, dass die 
Erlebnisse und Ergebnisse stets reflektiert werden. 
Experimentelle Übungen  
Experimentelle Übungen eignen sich besonders gut als Einstieg in interkulturelle 
Lernprozesse, da sie uns vor Augen führen, dass unsere Wahrnehmung stets von unserer 
Weltanschauung abhängig ist, je nach kulturellem Kontext stark variieren kann und 
verschiedene Interpretationen zulässt. Im Anhang finden sich dazu Übungen: Die erste 
Übung „Behind Our Eyes“ (Anhang I) verdeutlicht anhand von Zeichnungen, dass 
neurologische Strukturen in unserem Körper unsere Wahrnehmung in die Irre führen147, 
während die zweite Übung auf einem gezeichneten Bild eine Situation darstellt, die 
verschieden interpretiert werden kann (Anhang II). 
Schriftliche Texte
- Literatur: Im Zentrum des interkulturellen Literaturunterrichts auf Englisch mit 
der Behandlung von Romanen, Dramen und Kurzgeschichten steht der Anspruch, sich von 
der eigenen Identität zu lösen und in die Welt einer anderen Person einzutauchen. In der 
Schule eignet sich hier besonders Jugendliteratur, mit deren Charakteren sich die 
Schülerinnen und Schüler identifizieren können – bestenfalls mit einem weiblichen und 
einem männlichen Protagonisten. Glaubwürdige, aktionsreiche Geschichten und 
authentische, im Original auf Englisch verfasste Texte sprechen die Jugendlichen dabei 
besonders an. Um Perspektivwechsel anzuregen, eignen sich außerdem Geschichten, die 
  
Die Nutzung schriftlicher Textgrundlagen im interkulturellen Unterricht kann von 
fiktionalen bis zu nicht-fiktionalen Texten reichen und sowohl Musiktexte als auch 
Filmdrehbücher einschließen. Auch sollten hybride Textformen wie E-Mails, Chats und 
Foren genutzt werden, um reale Begegnungen mit Fremdheit zu ermöglichen.  
                                                        
147 vgl. Smith, Gary R. / Otero, George G. (1995), S. 57 ff. 
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von mehreren Erzählern wiedergegeben werden und somit die Schülerinnen und Schüler 
dazu zwingen, eine spezielle Situation aus den Augen verschiedener Personen zu sehen. 
Ebenso wirksam ist hierfür, intertextuell andere Textformen hinzuzuziehen und diese in 
ihren Darstellungen miteinander zu vergleichen. Auch Bilder, Definitionen und Cartoons 
können dabei verwendet werden.   
Literatur wird im interkulturellen Unterricht sehr schülerzentriert und mit 
abwechslungsreichen Methoden vermittelt. So können die Jugendlichen zum Beispiel dazu 
aufgefordert werden, das Ende einer Geschichte erneut aus der Perspektive einer anderen 
Person zu schreiben oder ein Gedicht in ein anderes Medium zu übersetzen und in Form 
eines Bildes oder Comics darzustellen. Von zentraler Bedeutung ist außerdem, dass man 
sich nicht nur mit klassischer Literatur wie den Werken von Shakespeare, Goethe, Lessing 
oder dem amerikanischen „weißen Mann“ beschäftigt, sondern vermehrt auch, mit Blick 
auf Minderheiten, mit afroamerikanischen Autoren oder postkolonialer Literatur.148
- Sachtexte: Sachtexte wie Zeitungsartikel oder andere argumentative Textsorten 
dienen vor allem dazu, Wissen über die Eigen- und Fremdkultur zu erwerben und 
Vergleiche zwischen ihnen anzustellen.
  
In Anhang III findet sich ein Gedicht sowie ein Folklorelied aus dem Band Auch ich bin 
Amerika – Dichtungen Amerikanischer Neger. Auf Grund deren sehr subjektiven 
Erzählweise und der emotionalen, unverherrlichenden und mitreißenden Darstellung 
eignen sie sich besonders zum Üben dramatischen Lesens. Außerdem bieten Gedichte stets 
verschiedene Möglichkeiten der Interpretation und somit Raum für Diskussionen. 
149
- Songtexte: Songtexte eignen sich durch ihr hohes Maß an Authentizität besonders 
für interkulturelles Lernen, da sie unmittelbar aus dem Leben erzählen. Gerade die US-
Rassenproblematik wird in zahlreichen popularmusikalischen Genres wie dem Soul und 
Hip-Hop durch Textanalysen und den darin lesbaren Kritiken deutlich. Einer der jüngsten 
Titel ist „We gotta pray“, den Alicia Keys 2014 als Reaktion auf rassistische Polizeigewalt 
in New York und später Ferguson schrieb. Betrachtet man Künstler wie Michael Jackson, 
 Die meisten Lehrbücher, sowohl für Englisch 
als auch für Musik, verfügen über kleine Wissensboxen mit Hintergrundinformationen – 
oft über kulturelle Begebenheiten. Anhang IV zeigt einen Zeitungsartikel im 
Oberstufenbuch Green Line über Stereotypen. 
                                                        
148 vgl. Nünning, Ansgar / Surkamp, Carola (2009), S. 156 ff; vgl. Hesse, Mechthild (2009), S. 11 ff; vgl. 
Weskamp, Ralf (2007), S. 198 ff; vgl. Müller-Hartmann, Andreas / Schocker-v. Ditfurth, Marita (2014), S. 
120 ff. 
149 vgl. Thaler, Engelbert (2012), S. 277. 
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so sieht man zudem den Identitätskonflikt, in dem sich viele Künstlerinnen und Künstler 
auf Grund ihrer Hautfarbe befinden. Anhang V stellt Noten und Auszüge aus Songtexten 
gegen Rassismus sowie Informationen über Musik und Rassismus in den USA bereit. 
Visuelle Medientexte  
Medientexte wie Fotografien, Bilder, Karikaturen, Cartoons und Comics sprechen vor 
allem visuelle Lernertypen an. Während grafische Darstellungen wie Statistiken, 
Diagramme und Karten kaum Spielraum für Interpretationen zulassen und eher der 
Vermittlung faktischen Wissens dienen, stellen deutungsoffene Bilder, wie zum Beispiel 
Karikaturen, gute Impulse für interkulturelle Lernsituationen dar, da sie die Schülerinnen 
und Schüler nicht nur auf kognitiver, sondern auch auf emotionaler Ebene ansprechen. Um 
über eine rein oberflächliche Beschreibung des entsprechenden Bildes hinauszugehen, 
müssen Lehrende Impulse erteilen, die kreativitätsfördernd sind.150
- Fotografien und Werbung: Fotografien sind immer authentische, schonungslose 
Abbilder der Realität, bilden einen kulturellen Hintergrund ab und regen somit stark dazu 
an, sich mit dem Gesehenen auseinanderzusetzen. Anhang VII zeigt ein Bild aus der 
Kolonialzeit mit Sklaven aus Kamerun sowie ein Bild aus jüngster Zeit aus einer 
Fotostrecke des SPIEGELS über die rassistische Polizeigewalt in den USA. Insbesondere 
im Vergleich bieten die beiden Bilder die Möglichkeit zu reflektieren, ob und inwieweit 
sich der Rassismus in den USA in den letzten 200 Jahren gewandelt hat.   
Interessant ist zudem, einen Blick auf Werbung zu werfen, die vielleicht nicht immer 
Abbild der Realität, jedoch Abbild der Gesellschaft ist. Die anti-rassistische Werbung 
„Sounds like discrimination“ (Anhang VIII) bildet einen Notizzettel ab, geschrieben von 
einer Mitarbeiterin oder einem Mitarbeiter einer Wohnungsvermittlung. Dort findet sich 
der Vermerk, dass die an der Wohnung interessierte Person am Telefon „schwarz klingt“. 
Die Wohnung wird sie vermutlich nicht bekommen. Der entsprechende englische 
Terminus für diese Art von Diskriminierung lautet Linguistic Profiling. 
 Solch kreative 
Aufgabenvorschläge finden sich in Anhang VI. 
- Karikaturen, Cartoons und Comics : Gezeichnete Bilder wie Karikaturen und 
Cartoons lassen viel Interpretationsspielraum zu und bieten die Möglichkeit, im 
klassischen Dreischritt (Beschreibung – Analyse – Auswertung) stereotype Klischees 
herauszuarbeiten. In Anhang IX finden sich zum einen „Tipps zum Erkennen rassistischer 
                                                        
150 vgl. Decke-Cornill, Helene / Küster, Lutz (2010), S. 254 ff. 
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Vorurteilsbildung in Texten und Bildern“ sowie zwei Karikaturen. Die erste Karikatur 
reflektiert Rassismus, die zweite stellt klischeegesteuertes Denken dar. Bei der Analyse 
solcher Bilder geht es vornehmlich darum, ein Bild vor dem Hintergrund des bereits 
erworbenen Wissens zum Beispiel über Stereotypen zu deuten. Das Erkennen von 
Bedeutungen und Werten der involvierten Kulturen ist hierfür zentral.151  
Auch Comics, die sich erst in den 197er Jahren durch die britischen Kulturstudien von 
ihrem minderwertigen Ruf lösen konnten, haben ihren Eingang ins Schulwesen gefunden. 
Gerade für interkulturelles Lernen eignen sie sich auf Grund ihrer Beliebtheit bei 
Schülerinnen und Schüler sehr.152 Durch die Verbindung der Elemente Text und Bild wird 
hier zugleich ein visueller und sprachlich-textlicher Zugang gewährleistet, außerdem lässt 
die Behandlung von Comics viele Aufgabenstellungen zu, die kreativen, aktiven 
Perspektivwechsel anregen (zum Beispiel das Einfügen von Denkblasen oder das Zeichnen 
eines eigenen Endes des Comics). Die Analyse von Bildern des Walt Disney-Zeichners 
Carl Barks ließe sicherlich Raum für die Thematisierung von Rassismen (siehe Anhang X). 
Film / Videosequenzen  
Filme und Videos haben in der modernen Fremdsprachendidaktik schon lange ihren Ruf 
der Anspruchslosigkeit abgelegt. Als eines der größten Unterhaltungsmedien im Alltag der 
Schülerinnen und Schüler sind sie prädestiniert für interkulturelle Lernsituationen – sie 
sind lebendig, spannungsvoll, motivierend und authentisch, integrieren die Elemente Bild, 
Bewegung, Sprache und Musik und ermöglichen den Jugendlichen einen emotionalen 
Zugang zu den Charakteren und der dahinterstehenden Kultur. Letztere wird zwar nicht in 
jedem Film explizit zum Gegenstand erklärt, ist jedoch stets unterschwellig vorhanden. 
Offene Aufgaben und Übungen ermöglichen einen kreativen, emotionalen Zugang zum 
Medium Film (siehe Anhang XI).153
 - Filme: Ein emotionales Beispiel für einen Film, der sich mit dem Thema 
Rassismus in den USA beschäftigt, ist The Help aus dem Jahre 2011 von Regisseur Tate 
Taylor, basierend auf dem gleichnamigen Roman von Kathryn Stockett, der 2009 
publiziert wurde. Er handelt von einer weißen Schriftstellerin, die einen Artikel über 
Rassentrennung und die Unterdrückung und schlechte Behandlung schwarzer Haushilfen 
bei weißen Familien schreiben möchte. Ebenso erschreckend ist der Walt Disney-
  
                                                        
151 vgl. Vogt, Karin (2007), S. 10. 
152 vgl. Decke-Cornill, Helene / Küster, Lutz (2010), S. 256. 
153 vgl. Thaler, Engelbert (2007), 9 ff; vgl. Decke-Cornill, Helene / Küster, Lutz (2010), S. 256 f. 
 55 
Zeichentrickfilm Who Framed Roger Rabbit (1988) von Regisseur Robert Zemeckis. Teils 
animiert, teils von realen Schauspielerinnen und Schauspielern gespielt, werden die 
Zeichentrickcharaktere als die „toons“ bezeichnet – abgeleitet von der Bezeichnung 
„goons“, ein hoch rassistischer Terminus für Afroamerikaner, der so viel wie „dummer, 
gewaltbereiter Mann“ heißt.154
 - Videosequenzen: Möchte man die Schülerinnen und Schüler mit einem 
authentischen Videobeispiel über täglichen Rassismus in den USA konfrontieren, so lohnt 
sich außerdem ein Blick in einen Gerichtssaal Floridas im Jahre 2012. Dort war der 
Nachbarschaftswachmann George Zimmerman des Mordes an dem 17-jährigen Trayvon 
Martin angeklagt. Hauptzeugin war Rachel Jeantel, eine Afroamerikanerin, die angab, den 
Mord beobachtet zu haben. Auf Grund ihres afroamerikanischen Englisch wurde sie vom 
Gericht als unverständlich, ungebildet und nicht glaubwürdig eingestuft, Zimmerman 
wurde freigesprochen, obwohl die Indizien gegen ihn sprachen. Zahlreiche Videos auf 
YouTube zeigen die Vernehmung der Zeugin und Kommentare amerikanischer Medien zu 
dieser unglaublichen Diskriminierung.  
 Ein Unterrichtsvorschlag zur Thematisierung des 
dargestellten Rassismus findet sich in Anhang XII.  Ebenso interessant kann es sein, den 
Film 8 Mile (2002) zu thematisieren, der das Leben des weißen Rappers Rabbit erzählt 
(gespielt vom US-amerikanischen Rapper Eminem). Er versucht sich in der schwarzen 
Hip-Hop-Szene Amerikas zu verwirklichen. Auch hier finden sich zahlreiche Stereotypen 
und die Barrieren zwischen schwarzer und weißer Bevölkerung werden klar aufgezeigt. 
Das Thema Diskriminierung wird hier nicht aus schwarzer, sondern aus weißer 
Perspektive beleuchtet, nämlich aus der des weißen Künstlers, der auf Grund seiner 
Hautfarbe in der schwarzen Rapszene zunächst keine Akzeptanz findet. 
Theater
                                                        
154 vgl. Müller-Hartmann, Andreas / Schocker-v. Ditfurth, Marita (2014), S. 115 f. 
 
Dass Theater eine zentrale Rolle für interkulturelles Lernen spielt, wurde bereits 
herausgestellt, denn Theater regt zu Perspektivwechseln an und fördert die Ausbildung von 
Empathie. Indem wir in die Rolle eines anderen schlüpfen, uns in eine fremde Welt 
hineindenken und die Dinge aus der dazugehörigen Sicht bewerten, legen wir automatisch 
unsere eigene Persönlichkeit ab und identifizieren uns auf spielerische Weise mit dem 
Charakter, den wir emotional und physisch übernehmen. Dabei hat Theater nicht nur die 
direkte Aktion im Blick, sondern involviert auch jene Dinge, die sich unter der Oberfläche 
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des offensichtlichen Spiels befinden, wie kulturelle Rahmenbedingungen. Um eine Rolle 
überzeugend spielen zu können, müssen Schülerinnen und Schüler sich so zunächst mit 
Fragen bezüglich des kulturellen Hintergrundes und prägender Ereignisse im Leben ihres 
Charakters sowie dessen Emotionen beschäftigen. Auf diese Weise hilft Theater dabei, das 
abstrakte Konzepte von Kultur greifbar und unmittelbar erfahrbar zu machen. Wichtig ist 
das reflexive Moment beim Spiel, das Erkunden und Hinterfragen von Handlungsweisen, -
motiven und -alternativen sowie das Explizitmachen von Lernergebnissen im Anschluss 
ans Spiel.155
- Rollenspiele / szenisches Spiel: Methodisch zentral in der interkulturellen 
Dramapädagogik ist das Üben von Situationen, in denen man Fremdheit gegenübertritt. 
Hierfür eignen sich besonders Rollenspiele, bei denen die Schülerinnen und Schüler die 
Rolle eines anderen übernehmen, um gesellschaftliche und kulturspezifische Muster 
kennenzulernen. Die Möglichkeiten sind hierbei vielfältig: So kann man zum Beispiel eine 
Talkshow mit verschiedenen Charakteren inszenieren oder eine konkrete Situation 
zunächst in der eigenen Kultur und dann im Rahmen eines anderen kulturellen Kontexts 




Eine spezielle Art des Rollenspiels ist das szenische Spiel, das auch den zentralen 
Bestandteil von Wolfgang M. Strohs erweitertem Schnittstellenansatz für interkulturelles 
Lernen im Musikunterricht darstellt. Beim szenischen Spiel steht die Nachempfindung 
einer konkreten Situation im Vordergrund, die in einem Musiksong (oder literarischen 
Werk, Bild oder Film) dargestellt wird. Das dort gezeigte Ereignis, die Menschen und die 
kulturelle (Konflikt)Situation sollen dabei erfahrungsbezogen nachempfunden werden. Im 
szenischen Spiel findet szenische Interpretation statt, indem die Situation im Spiel 
verändert und reflektiert wird. Dabei kann man Standbilder modellieren, kommentieren 
und verändern, sich durch Biografien oder Musik in einen Charakter hineinfühlen, freie 
und gelenkte Fantasiereisen vollziehen, Spielverfahren kommentieren und anhalten, 
Regieführen und vieles mehr.157
                                                        
155 vgl. Kessler, Benedikt / Küppers, Almut (2008), o. S. 
 In Anhang XIII finden sich Rollenspiele zum Thema 
Toleranz und Respekt, außerdem eine detaillierte Übersicht über Methoden der szenischen 
Interpretation sowie ein Vorschlag zur Inszenierung des Gospels „Oh happy Day“ im 
Sinne des erweiterten Schnittstellenansatzes nach Stroh. 
156 vgl. Eichler, Wolfgang / Pankau, Johannes (o. D.), o. S. 
157 vgl. Stroh, Wolfgang M. (o. D. b), o. S. 
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- Mimik und Körpersprache sowie das Arbeiten mit verschiedenen Stimmen kann 
interkulturelle Lernprozesse ebenso fördern (eine Übung zu letzterem findet sich in 
Anhang XIV). Eine weitere interkulturelle Theaterübung zeigt Anhang XV: Hier soll eine 
Präsentation aufgeführt werden, die ein Objekt beschreibt, das von kultureller Bedeutung 
ist (zum Beispiel den Eiffelturm). 
- Kulturbedingte Missverständnisse (engl.: critical incidents): Die Thematisierung 
und Analyse kulturbedingter Missverständnisse stellt ein klassisches Format im 
interkulturellen Unterricht dar. Sowohl reale als auch konstruierte Situationen können hier 
behandelt werden, sie sollten jedoch stets realistisch und plausibel sein, sodass die 
Schülerinnen und Schüler die Situation interpretieren und mit Hilfe ihres kulturellen 
Hintergrundwissens analysieren können. Dabei stellen sie heraus, wo die Gründe des 
Missverständnisses liegen und wie man diese vermeiden kann. Ein Beispiel eines solchen 
critical incidents findet sich in Anhang XVI. Eine weitere Art des kulturell bedingten 
Missverständnisses ist der Übersetzungsfehler. Dabei werden Übersetzungen nach dem 
Wörterbuch zwar korrekt vorgenommen, auf Grund von Nichtkenntnis kultureller 
Implikationen kommt es dabei jedoch zu Fehlern (siehe Anhang XVII).158  
Spiele  
Dass Spiele interkulturelles Lernen fördern, ist auf Grund ihres spaßbringenden Charakters 
nicht verwunderlich. Im Anhang XVIII findet sich ein Spiel zum Thema Stereotypen. Mit 
Hilfe von Persönlichkeitskarten entwickelt man dabei stereotype Vorurteile, die es im 
Spiel mittels verschiedener Stationen zu reflektieren gilt. 
Reale Begegnungen  
Die Krönung interkulturellen Lernens ist der reale Kontakt mit Fremdheit. Als Klassiker 
gilt dabei der Schüleraustausch – im Klassenverband oder individuell. Außerdem können 
Lehrende virtuelle Kontakte via E-Mail und Skype herstellen und Kommunikation 
zwischen ihren und kulturfremden Schülerinnen und Schülern via Chats und Foren 
unterstützen. Doch man kann die Realität auch ins Klassenzimmer einladen, in Form von 
Muttersprachlern oder Experten auf einem Fachgebiet, die für Fragen und Diskussionen 
zur Verfügung stehen.159
                                                        
158 vgl. Thaler, Engelbert (2012), S. 276 ff; vgl. Vogt, Karin (2007), S. 9 f. 
 
159 vgl. Thaler, Engelbert (2012), S. 276. 
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Es wird deutlich, dass es zahlreiche Methoden zur Förderung interkulturellen Lernens gibt, 
die hier dargestellten sollen lediglich als Auswahl dienen, auf die zurückgegriffen werden 
kann. Übungen und Materialien können, falls hier konkretisiert, abgewandelt werden. 
Generell gilt, dass man als Lehrkraft interkulturelle Themen und Übungen so nah als 
möglich an der Erfahrungswelt und dem Vorwissen der Schülerinnen und Schüler 
anknüpfen sollte. Dabei muss die Angst vor kulturellen Fehlern genommen werden, um ein 
offenes Lernen in guter Atmosphäre zu ermöglichen. Um das Lernen sinnstiftend zu 
gestalten, ist es zudem von zentraler Bedeutung, dass sich persönliche Rückblicke und 




Die Notwendigkeit interkulturellen Lernens steht außer Frage, die Möglichkeiten, dieses 
zu fördern, sind ebenso vielfältig wie die behandelbaren Themen. Die zentrale Frage, die 
sich Lehrkräfte stellen müssen, ist: Wo liegt die Fremdheit für meine Schülerinnen und 
Schüler und wie schaffe ich den für sie besten Zugang zu ihr? Liegt die Fremdheit im 
Englischunterricht in der britischen, amerikanischen oder kanadischen Kultur? Und wie 
adressiere ich Australien und Neuseeland? Liegt sie in der Popularmusik, die sich von der 
Klassik abhebt, oder im türkischen Hip-Hop, der von manchen Migranten konsumiert 
wird? Oder ist das auch nur ein Klischee? Oder sind nicht gerade diese Genres näher an 
der persönlichen Kultur unserer Schülerinnen und Schüler als die klassische Musik, die als 
DAS deutsche Kulturerbe gilt? Was ist eigentlich „unsere“ Kultur? Und wer sind die 
„Deutschen“? Kulturelle Handlungsweisen vermischen sich im Rahmen der Globalisierung 
immer mehr, Deutsche haben britische Freunde, reisen nach Neuseeland und konsumieren 
amerikanischen Rap, welcher wiederum Themen adressiert, die auf der ganzen Welt 
prominent sind, wie das Thema Fremdenfeindlichkeit. Und hat man eine Antwort auf diese 
Fragen, dann mögen sich manche sogar wundern, wieso es überhaupt schlecht ist, die 
eigenen kulturellen Denkmuster und Kulturgüter zu preisen und im Sinne einer 
eurozentristischen Weltansicht als höherwertig anzusehen als zum Beispiel die 
massenproduzierte Popularmusik, die auf vier Akkorden basiert. Georg Auernheimer 
spricht nicht umsonst von einer Fragmentierung in unserer heutigen Welt. Dass sich 
                                                        
160 vgl. Lázár, Ildokó (2007), S. 15 f; vgl. Thaler, Engelbert (2012), S. 276. 
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jemand für „Salsa oder Rap begeistert, ansonsten aber ein rassistisches Weltbild teilt“161
Für jeden ist etwas anderes fremd, die kulturellen Hintergründe der Kinder sind zu Hause 
durch Migration, Asyl und kulturelle Mischehen der Eltern verschieden und die 
musikalischen Geschmäcker divers. Die Zeit, all die verschiedenen Kulturen zu 
adressieren, wird man als Lehrkraft in der Schule nicht haben. Dennoch ergibt sich nur 
eine logische Konsequenz: Thematisieren und Kennenlernen, was der Lehrplan und die 
Zeit zu thematisieren und kennenzulernen erlaubt und versuchen, den Schülerinnen und 
Schülern einen so weit wie möglich auf sie abgestimmten Zugang zu Fremdheit zu 
ermöglichen.  
, 
wundert ihn kaum, denn oft wird Musik unreflektiert konsumiert und kulturelle 
Handlungsweisen nicht hinterfragt. So sind viele Menschen trotz der Vermischung von 
Stilen und Kulturen in der heutigen Zeit von interkulturellem Verständnis weit entfernt; die 
amerikanische Begrüßungsfloskel „Hey, how are you doing?“ wird als oberflächlich 
bezeichnet und türkische Musik als Gejodel abgetan. 
Die Konzeption des Musicalprojekts ist hier nur als eine Option zu sehen, die sich auf der 
Schnittstelle des Theaters bei den vorgestellten Didaktiken Byrams und Strohs begründet. 
Dass ein solches Projekt auf fruchtbaren Boden fallen muss, ist nicht garantiert und 
Theater ist sicherlich nicht per se die Musterlösung für interkulturelles Lernen. Jede Art 
von Differenzerfahrungen kann nur erfolgreich sein, wenn alle Beteiligten gewillt sind, 
sich auf die Art des Lernens einzulassen. Zentral ist, dass die Thematiken und Übungen 
auf die Schülerinnen und Schüler abgestimmt sind und dass Lehrkräfte stets im Hinterkopf 
behalten, dass ihre Schülerinnen und Schüler eigene Erfahrungen und Emotionen in den 
Klassenraum mitbringen. Eine homogene Lerngruppe gibt es kaum noch. Kinder mit 
Migrationshintergrund, mit einem Elternhaus, das bestimmte Arten von 
Toleranzausbildung nicht unterstützen möchte, ein Musicalprojekt, das die brisante 
Flüchtlingsproblematik thematisiert, welche die Nation ohnehin herausfordert – mit 
solchen Dingen muss sensibel umgegangen werden, denn: Bei all den theoretischen 
Überlegungen zum interkulturellen Lernen darf man nicht vergessen, dass man den 
Unterricht im realen Klassenzimmer durchführt und dabei immer der Lernerfolg und 
Erfahrungszuwachs unser Schülerinnen und Schüler im Vordergrund stehen muss. 
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Fire in the air 
What the hell going on 
Sirens everywhere 
Singing that street song 
Violence everywhere 
Barely holding on 
What the hell going on 
Do you know who you are? 
Do you know who we are? 
 
We, we're extraordinary people 
Living an ordinary life 
One extraordinary question 
Are we gonna run or fight? 
So we gotta pray 
 
Pray for the love tonight 
Another day 
Pray for another try 
 
Smoke is in the sky 
What the hell going on 
Bullets gonna fly 
Ah, right from the gun 
Trying not to cry 
Barely holding on 
What the hell going on 
Do you know who you are? 
Do you know who we are? 
[...] 
 
zitiert nach Alicia Keys ‚We gotta pray’ (2014). 
Black or White ( 199 1) 
[...] 
And I Told About Equality 
An It's True 
Either You're Wrong 
Or You're Right 
 
But, If 
You're Thinkin ' 
About My Baby 
It Don't Matter If You're 




For Gangs, Clubs 
And Nations 
Causing Grief In 
Human Relations 
It's A Turf War 
On A Global Scale 
I'd Rather Hear Both Sides 
Of The Tale 
See, It's Not About Races 
Just Places 
Faces 
Where Your Blood 
Comes From 
Is Where Your Space Is 
I've Seen The Bright 
Get Duller 
I'm Not Going To Spend 
My Life Being A Color 
[...] 
 
It's Black, It's White 
It's Tough For You 
To Get By 
It's Black, It's White, Whoo 
[...] 
 
zitiert nach Michael Jackson und Bill Bottrell ‚Black or White’ (1991). 
Say It Loud - I'm Black And I'm Proud 
 
Look a 'here, some people say we got a lot of malice  
Some say it 's a lotta nerve  
I say we won't quit moving  
Til we get what we deserve  
We've been buked and we've been scourned  
We've been treated bad, talked about  
As just as sure as you're born  
But just as sure as it take  
Two eyes to make a pair, huh  
Brother, we can't quit until we get our share  
 
Say it loud,  
I'm black and I'm proud  
Say it loud,  
I'm black and I'm proud, one more time  
Say it loud,  
I'm black and I'm proud, huh  
 
I've worked on jobs with my feet and my hands  
But all the work I did was for the other man  
And now we demands a chance  
To do things for ourselves  
we tired of beating our heads against the wall  




Now we demand a chance to do things for ourselves  
We tired of beating our heads against the wall  
And working for someone else  
A look a 'here,  
One thing more I got to say right here  
Now, we're people like the birds and the bees  
We rather die on our feet,  
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Anhang XVI 
 




When an American company started selling baby food in Africa, they used the 
same packaging as in the U.S., with the smiling baby on the label. Later they 
learned that in Africa, companies routinely put pictures on the label of what 
was inside, since many people could not read. 
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